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Die Bedeutung digitaler Kommunikationsmedien für den Wissenser-
werb und die Bildung ist in den vergangenen Monaten enorm gewach-
sen. Die Corona-Pandemie – und damit verbunden der gesellschaft-
liche Lockdown, der auch den Bildungssektor traf und trifft – hat die 
Schwachstellen der Digitalisierung an den Schulen in Deutschland 
schonungslos offengelegt. Diese mussten innerhalb weniger Monate 
das nachholen, was in anderen Ländern schon weitaus umfassender 
gelungen ist, nämlich die Digitalisierung des Unterrichts. 
Bedingt durch die Corona-Pandemie und die damit verbundenen 
Präsenz-Schulausfälle sind neben der Schule auch weitere Lernorte 
wichtiger geworden.
Dementsprechend spannen die Beiträge in diesem Band einen grö-
ßeren Rahmen auf und zeigen, an welchen Orten und in welchen 
Zusammenhängen wir alle mit digitalen Kommunikationsange-
boten lernen und Wissen erweitern können und auch müssen. Sie 
entstanden bereits vor Beginn der Corona-Krise, greifen Fragen des 
Lernens und des Wissenserwerbs über digital vernetzte Kommuni-
kation auf und beziehen neuere Konzepte von Medienkompetenz 
mit ein. Dabei wird sowohl die Perspektive der Lehrenden wie auch 
die der Lernenden eingenommen und auf Basis empirischer Studien 
gezeigt, wie digitale (Lern-)Angebote wahrgenommen und genutzt 
bzw. angeeignet werden.
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gungsbands Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Dabei werden 
die Genese des Buches und seine Beiträge in die aktuellen Entwicklungen des 
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Was können, wollen und sollen wir über 
digital vernetzte Kommunikation wissen?
In seinem populärwissenschaftlichen Bestseller Thinking, Fast and Slow beschreibt 
Daniel Kahneman (2011) auf sehr anschauliche Art und Weise den so genannten 
Optimism Bias und die damit verbundene Planning Fallacy, die dazu führt, dass Men-
schen sich Projekten widmen, die sich am Ende als langwieriger (und risikorei-
cher) erweisen als ursprünglich gedacht. Auch Kahneman und seine Kolleginnen 
und Kollegen sind selbst Opfer dieser Verzerrung geworden. Obwohl sie wissen, 
dass Buchprojekte immer länger dauern als gedacht, gehen sie mit Engagement 
und Optimismus ans Werk, ihr eigenes Projekt voranzutreiben – nur um dann am 
Ende festzustellen, dass auch sie selbst an ihren Erwartungen gescheitert sind.
Diese kleine Anekdote aus dem Bereich der Verhaltensökonomie ist in zweier-
lei Hinsicht ein besonders passender Einstieg in das vorliegende Buch. Zum einen 
ist es uns hier ähnlich ergangen wie Kahneman und seinem Team, als wir im 
Nachgang der Jahrestagung der Fachgruppe Digitale Kommunikation der Deutschen 
Gesellschaft für Publizistik- und Kommunikationswissenschaft im November 
2018 mit den Planungen zu diesem Buch begonnen haben: Spätestens zur nächs-
ten Tagung im November 2019 würden wir unseren Tagungsband vorstellen. 
Schließlich hatten wir einen klaren Plan – zumindest in unseren vom Optimism 
Bias geprägten Vorstellungen. Doch Projekte entwickeln ihre eigene Dynamik 
und auch wenn wir als Herausgeber-Team der Planning Fallacy anheimgefallen 
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wir uns je erträumt haben. Denn, und hier kommen wir nun zum zweiten Grund, 
warum ein Hinweis auf Planning Fallacy und Optimism Bias für einen solchen Band 
von besonderer Bedeutung sind: Auch für das, worum es in den meisten Arti-
keln in diesem Band geht, um die Digitalisierung von Wissen im Bildungsbereich, 
spielt die Optimismusverzerrung eine große Rolle. So wundert es nicht, dass sich 
schon Ende der 1980er Jahre Aufsätze finden, in denen die Potentiale und Her-
ausforderungen der Digitalisierung im Bildungsbereich aufgezeigt werden (Kell & 
Schmidt, 1989). Bald werde all dies umgesetzt und wir würden in Zukunft digita-
le Kommunikation nutzen, um Bildungsprozesse zu reformieren. Digitalisierung 
von Wissen gerade im Bildungsbereich wurde – optimistisch – geplant, aber kaum 
zielführend umgesetzt. Es scheint, als fehlten mal die Technik, mal die Konzepte, 
mal vielleicht aber auch der (bildungspolitische) Handlungswille.
Doch innerhalb weniger Monate hat die Bedeutung digitaler Kommunikations-
medien für den Wissenserwerb und die Bildung enorm an Bedeutung gewonnen. 
Noch im November 2018 und vermutlich auch ein Jahr später hat sich wohl kaum 
jemand vorstellen können, dass die Server-Probleme des Hessischen Schulservers 
prominent in den Tagesnachrichten platziert werden (Seeger, 13.01.2021) oder 
dass Millionen Schülerinnen und Schüler, Eltern und Lehrkräfte die Lernplatt-
formen wie Ilias oder Moodle nicht als abstrakte Tools, sondern als tägliche Be-
gleiter des Lebens sehen werden. Heute, im Jahr 2021, sieht die digitale Bildungs-
welt ganz anders aus als noch im Jahr zuvor. Was seitdem passiert ist, kann als 
der mit der Corona-Krise einhergehende Turbo bei der Digitalisierung (Osterman, 
06.01.2021) des Bildungswesens bezeichnet werden.
Die Corona-Pandemie – und damit verbunden der gesellschaftliche Lockdown, 
der neben Restaurants, Kulturbetrieben und Einzelhandel auch den Bildungssek-
tor traf und trifft – hat das, was sonst Jahre dauert, in wenigen Monaten möglich 
gemacht. Die Schwachstellen der Digitalisierung in Deutschland von Grundschu-
le bis Universität wurden schonungslos offengelegt. An den Hochschulen kämp-
fen wir mit Online-Lehre, lernen neue kollaborative Tools zu bedienen, um mit 
unseren Studierenden wenigstens auf Distanz in Kontakt zu bleiben und unsere 
Inhalte zu vermitteln. Noch viel stärker hat es aber die Schulen getroffen, die in-
nerhalb weniger Monate das nachzuholen versuchten bzw. nachholen mussten, 
was in anderen Ländern schon weitaus umfassender gelungen ist (Jahnke, 2017), 
nämlich die Digitalisierung des Unterrichts.
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Bereits vor der Corona-Krise hatte der Bund im Mai 2019 damit begonnen, die 
Digitalisierung an Schulen voranzutreiben (Bundesministerium für Bildung 
und Forschung, o. J.). Was dies jedoch für die schulische Praxis bedeutet, sieht 
man am – durchaus ernst gemeinten – Erklär-Video des Ministeriums zur Fra-
ge: Digitalpakt Schule – so erhalten Sie Förderung (Bundesministerium für Bildung 
und Forschung, 2019). Der ein oder anderen Lehrkraft mag der Enthusiasmus, 
die eigene Schule fit für ein digitales Zeitalter zu machen, angesichts des kom-
plexen Antragswesens abhandengekommen sein, welches im Video lapidar 
mit den Worten „gemeinsam entwickeln Sie dann ein Gesamtkonzept für die 
Schule“ abgetan wird. Es sind gerade jene Medienkonzepte, die für die Schu-
len eine immense Herausforderung darstellen, jedoch die Grundlage eines zu 
prüfenden Antrags sind.
Herausforderungen durch die Digitalisierung bei der Frage, wie wir uns bilden 
und lernen, sind jedoch nicht auf den schulischen Bereich beschränkt. Gerade die 
Beiträge im vorliegenden Band spannen einen größeren Rahmen auf und zeigen, 
an welchen Stellen wir alle mit digitalen Kommunikationsangeboten lernen und 
Wissen erweitern können – und auch müssen. Medienkompetenz (u. a. Baacke, 
2007), verstanden als „die Wissensbestände über Medien sowie die Fähigkeit, 
Medien souverän bedienen, kritisch beurteilen und kreativ gestalten zu können“ 
(Hugger, 2010, S. 424), bleibt dabei weiterhin die zentrale Zielkategorie sowohl 
medienpädagogischer (u. a. Fleischer & Hajok, 2016) als auch mediendidaktischer 
Konzepte (u. a. Petko, 2014) und durchzieht als theoretischer Ansatz somit auch 
die Beiträge dieses Bandes.
So widmet sich der erste Beitrag von Julia Sgolik, Thorsten Ziegler und Petra 
Kirchhoff der Frage, was unter medienpädagogischer Kompetenz zu verstehen 
ist. Konkret beschäftigen sie sich damit, wie für den schulischen Kontext si-
chergestellt werden kann, dass Lehrkräfte dazu befähigt werden, zukünftige 
Generationen für digitales Lernen vorzubereiten. Es geht also nicht nur um die 
Medienkompetenz der Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler, sondern um 
die zentrale Frage, was benötigt wird, um Medienkompetenz in einem schuli-
schen Kontext zu vermitteln. Hier wird deutlich, dass es nicht an Konzepten 
mangelt, dass sich aber vielmehr die Frage stellt, welches dieser Konzepte für 
welche Zielstellung geeignet ist. Spannend ist hierbei der Blick über den Teller-
rand unseres Fachs hinaus – hin in die (Fach-)Didaktik.
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Folgt dieser Beitrag vor allem einer solchen (fach-)didaktischen Perspektive mit 
einem Fokus auf die schulische Bildung, so nimmt Judith Schweppe eine gedächtnis- 
und lernpsychologische Perspektive ein und zeigt die Grundlagen des Lernens mit 
und durch digitale Medien auf. Sie stellt in ihrem Beitrag die basale Frage: Wie be-
einflusst der Einsatz digitaler Medien das Lernen? Dabei fokussiert sie sich in ihrer 
Analyse auf die Beschränkungen des kognitiven Systems und verweist auf gedächt-
nis- und lernpsychologische Arbeiten. Psychologische Ansätze wie die Cognitive 
Load Theory und die Cognitive Theory of Multimedia Learning sind dabei hochgradig 
anschlussfähig für kommunikationswissenschaftliche Fragestellungen und – ganz 
im Sinne des notwendigen theoretischen Pluralismus – ein weiterer Baustein, um 
das Forschungsfeld Bildung, Lernen und Medien zu ergründen.
Beide Beiträge bewegen sich außerhalb des klassischen kommunikationswis-
senschaftlichen Fokus und verdeutlichen dadurch auf einleuchtende Weise, wie 
Fragen der Digitalisierung im Bildungsbereich multi- und transdisziplinär zur ver-
stehen sind und wie sich Konzepte des Fachs Kommunikationswissenschaft gut 
mit erziehungswissenschaftlich-didaktischen wie auch psychologischen Ansätzen 
verbinden lassen. Und noch viel mehr: Sie veranschaulichen, wie wir als Fach ge-
radezu herausgefordert sind, uns auf diese Nachbardisziplinen einzulassen.
Die Fragen, wie gerade der schulische Kontext dazu genutzt werden kann, Me-
dienkompetenz zu vermitteln und welche Ansprüche und Erwartungen von Sei-
ten der Schülerinnen und Schüler, aber auch von Seiten der Lehrkräfte bestehen, 
zeigen die drei nächsten Beiträge auf.
Julia Königs und Elke Kronewald nehmen dabei die Perspektive der Lernenden 
ein und fragen danach, welche Vorstellungen Schülerinnen und Schüler selbst 
zum Verwenden digitaler Medien beim Lernen haben. Schülerinnen und Schüler 
stehen digitalen Medien insgesamt positiv gegenüber und Potentiale des Medien-
einsatzes werden insbesondere darin gesehen, stärker auf die Bedürfnisse der 
Lernenden eingehen und vor allem stärker visualisiert arbeiten zu können. Bei 
Francine Meyer und Monika Taddicken wiederum steht ein konkretes Projekt zur 
Medienkompetenzvermittlung im Vordergrund: Das von Wissenschaft im Dialog 
initi ierte Projekt Make Your School – Eure Ideenwerkstatt. Das Projekt, so zeigen es 
die Autorinnen auf Basis leitfadengestützter Interviews mit Lehrkräften auf, ver-
mittelt insbesondere Sozialkompetenz und Teamfähigkeit der Lernenden, darü-
ber hinaus wird durch die im Projekt angelegten Konstruktionstätigkeiten vor 
allem prozessbezogene Kompetenz gefördert. 
13
Was können, wollen und sollen wir über digital vernetzte Kommunikation wissen?
Was beide letztgenannte Beiträge eint, ist nicht nur die Beschäftigung mit den 
Lernenden, sondern auch ein konsequent qualitativer Zugang zum Forschungs-
feld. So gelingt es, Einblicke in die Lebenswelt von Lernenden zu gewinnen und 
zu verstehen, was sie von digitalen Lehr- und Lernangeboten erwarten. Priscila 
Berger bleibt im Kontext Schule, wechselt aber wiederum den Fokus in zweierlei 
Hinsicht: Sie greift zum einen die Fragen des einleitenden Beitrags von Sgolik, 
Ziegler und Kirchhoff auf und legt einen empirisch ausgerichteten Beitrag vor. 
Zum anderen stellt sie die Perspektive der Lehrenden in den Vordergrund und 
untersucht, welche Faktoren die Förderung digitaler Kompetenzen durch die 
Lehrkräfte beeinflussen. Im Mittelpunkt des Beitrags steht so die Frage, was letzt-
lich dazu beiträgt, dass sich Lehrende verstärkt der Medienkompetenzvermitt-
lung widmen. Dabei stehen Erklärungsmodelle für verschiedene Dimension von 
Medienkompetenz im Kern der standardisiert-quantitativen Studie. Zusammen-
gefasst hält Priscila Berger fest, dass eine positive Einstellung gegenüber Medien-
erziehung sowie gegenüber digitalen Technologien eine wichtige Vorbedingung 
für gelingende Medienkompetenzvermittlung darstellt.
Abgeleitet werden kann aus diesen drei Beiträgen erstens, dass für ein 
erfolgreiches Vermitteln von Medienkompetenz – bezogen auf den Lernort 
Schule – neben den Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler auch die Ein-
stellungen der Lehrkräfte berücksichtigt werden müssen. Zweitens wird in 
den vorgelegten Studien deutlich, dass sich die in den theoretischen Modellen 
identifizierten Dimensionen zum Lehren und Lernen mittels digitaler Medien 
auch in den empirischen Daten abbilden lassen, so zum Beispiel prozesshafte 
bzw. Problemlösekompetenzen.
Die Schule ist jedoch nicht der einzige Ort, an dem Medienkompetenz erwor-
ben und verhandelt wird (Hugger, 2010). Es finden sich mittlerweile vielfältige 
Optionen, digitale Medienangebote für die Selbstsozialisation und informelle 
Bildung zu nutzen. Katrin Valentin klassifiziert in ihrem Beitrag das beliebte For-
mat der Video-Tutorials und untersucht deren Aneignung durch die Nutzenden. 
Sabrina Heike Kessler und Klara Langmann wiederum stellen sich eine Frage, die 
geradezu als klassisch für die Kommunikationswissenschaft zu verstehen ist: Wie 
vollziehen sich Selektionsprozesse bei der politischen Willensbildung mit digita-
len Medien? Mit Hilfe eines Mehrmethoden-Designs analysieren sie das Verhal-
ten beim Suchen nach politischen Parteipositionen und können herausarbeiten, 
dass sich eine unterschiedliche Wissensgenerierung eher auf Unterschiede in der 
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Online-Suche als auf Personenmerkmale zurückführen lässt. Welche Fähigkeiten 
entwickelt sein müssen, um Online-Bewertungen verstehen, einordnen und auch 
verfassen zu können, hinterfragt Nils S. Borchers auf theoretische Weise und kann 
so ein Konzept einer Online-Bewertungs-Kompetenz entwickeln, welches zwei-
seitig sowohl die Rezeptions- wie auch Produktionskompetenzen umfasst.
Alle drei Beiträge fokussieren auf das Verwenden konkreter Online-Angebo-
te – von Video-Tutorials z. B. auf YouTube über Suchmaschinen und Websites 
bis hin zu Online-Bewertungen von Produkten, Ärztinnen und Ärzten, Unterneh-
men oder auf Dating-Plattformen. Es wird hier deutlich, welche Kompetenzen der 
Nutzenden hierbei bedeutsam sind und welche Wirkungen – z. B. auf das Wissen 
– mit der Nutzung solcher Online-Angebote einhergehen.
Den Abschluss des vorliegenden Bandes bilden zwei Beiträge, die sich der Fra-
ge widmen, wie sich der Umgang mit digitalen Medien im Lebensverlauf wandelt. 
Gerade für Jugendliche ergeben sich hier besondere Herausforderungen. So zei-
gen die JIM- und KIM-Studien (verfügbar über die Website des Medienpädagogi-
schen Forschungsverbunds Südwest: https://www.mpfs.de) regelmäßig, dass ins-
besondere digitale Medien für Jugendliche eine wichtige Rolle spielen. Oft wird 
dann von der Gefahr gesprochen, dass sie sich zu intensiv damit auseinanderset-
zen. Wie sieht es mit der Wahrnehmung der Gefahr einer Medienabhängigkeit bei 
den Jugendlichen selbst aus, wen sehen sie als besonders gefährdet – sich selbst 
oder andere? Diesen Fragen gehen Elena Engel, Eva Trümper und Mareike Urban in 
ihrer empirischen Studie nach. Sven Jöckel und Leyla Dogruel fokussieren ebenso 
auf Jugendliche, schauen sich aber näher an, wie sich innerhalb der Jugendphase 
bis hinein ins junge Erwachsenenalter die Herausforderungen im Bereich des Pri-
vatsphäre-Managements wandeln. Mit Hilfe einer qualitativen Studie wird unter-
sucht, was privat ist und wie das Private verhandelt wird. Diese beiden Beiträge 
zeigen dabei die Kontextabhängigkeit von Mediennutzung und -wirkung gerade 
bei Jugendlichen und im Altersverlauf auf. Das, was wir von und mit Medien ler-
nen können, hängt auch von jenen Vorstellungen über die Funktionsweise von 
Medien ab, die sich altersbedingt durchaus wandeln können.
An dieser Stelle möchten wir uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren für 
ihre Manuskriptbeiträge bedanken. Darüber hinaus geht ein großes Dankeschön 
an Roland Toth für die umfangreiche Beratung und das Setzen der Texte, an Kon-
rad Lessig für das Formatieren und Korrekturlesen der Beiträge sowie an Christian 
Pentzold und Martin Emmer für ihre Unterstützung im Peer-Review-Verfahren. 
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Unser großer Dank gilt weiterhin unseren Assistentinnen und Assistenten Chris-
tine Müller, Luise Grahl und Lennard Eckermann, die uns bei der Organisation 
und Durchführung der Jahrestagung der Fachgruppe Digitale Kommunikation der 
Deutschen Gesellschaft für Publizistik- und Kommunikationswissenschaft unter-
stützt haben, die vom 7. bis 9. November 2018 in Erfurt stattfand. Der vorliegende 
Band dokumentiert die Themen und Vorträge der Tagung, die bereits vor Beginn 
der Corona-Krise Fragen des Lernens und des Wissenserwerbs über digital ver-
netzte Kommunikation aufgriff und dabei neuere Konzepte von Medienkompe-
tenz mit einbezog. Die Beiträge in diesem Buch beziehen sich gleichzeitig nicht 
nur auf den Lernort Schule, sondern auch auf das Lernen an anderen Orten, das 
insbesondere während der – durch die Corona-Pandemie bedingten – Präsenz-
Schulausfälle immens an Bedeutung gewann.
Prof. Dr. Sven Jöckel ist Professor für Kommunikationswissenschaft mit dem Schwerpunkt 
Kinder- und Jugendmedien am Seminar für Medien- und Kommunikationswissenschaft 
der Universität Erfurt, sven.joeckel@uni-erfurt.de
Dr. Markus Seifert ist wissenschaftlicher Mitarbeiter und Senior Lecturer am Seminar für 
Medien- und Kommunikationswissenschaft der Universität Erfurt, 
markus.seifert@uni-erfurt.de
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Zusammenfassung: Digitalisierung und Mediatisierung bedingen gesamtgesell-
schaftliche Transformationsprozesse, die den Bereich der Bildung ebenso durch-
dringen, wie auch auf die professionelle Kompetenz von Lehrkräften wirken. Der 
vorliegende Beitrag befasst sich mit der medienbezogenen Ausgestaltung der uni-
versitären Bildung von Lehrkräften in Deutschland und formuliert Fragenkomple-
xe, die transdisziplinär, evidenzbasiert und nachhaltig beantwortet werden müs-
sen. Ausgangspunkt dafür muss eine systematische Betrachtung erforderlicher 
medienbezogener Kompetenzen von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern sein, 
die das Kernstück dieses Artikels bildet: Der Beitrag gibt einen Überblick über na-
tionale und internationale Modellierungsansätze von Kompetenzen zum Lehren 
und Lernen mit und über Medien, um in der Folge drei zentrale Modelle (TPACK, 
DigCompEdu, M3K) detaillierter und vergleichend zu beschreiben und einen Ausblick 
auf eine transdisziplinäre Gestaltung der Bildung von Lehrkräften zu geben.
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1 Zentrale Forschungsfragen der medienbezogenen Bildung von 
Lehrkräften
Das Lehren und Lernen mit und über digitale Medien wird nicht erst seit 
Ausbruch der Covid-19-Pandemie als ein zentrales Entwicklungsfeld der Bil-
dung für die nächsten Jahre betrachtet (Eickelmann & Labusch 2019, Kultus-
ministerkonferenz [KMK], 2016). Im Verständnis einer Medienpädagogik des 
21. Jahrhunderts (Kerres, 2018; Kerres, 2020) durchdringt die Digitalisierung 
sämtliche gesellschaftliche Systeme und Prozesse und damit auch die Bildung 
von Lehrerinnen und Lehrern. Digitalisierung hat sich zu einem omnipräsenten 
Begriff entwickelt, der verschiedene Assoziationen hervorruft und vielfältige 
Zugänge bietet. Die Digitalisierung ist zunächst ein technischer Prozess, der 
Triebfeder für weitreichende Veränderungen ist. So kann Digitalisierung als 
„Motor der Mediatisierung“ (Herzig & Martin 2018, S. 89) verstanden werden. 
Herzig und Martin betonen mit Blick auf die Bildung einzelne zentrale Merk-
male des Mediatisierungsprozesses (Krotz, 2012), wie die zunehmende media-
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Strukturen und kommunikativer Prozesse mit Medien und stellen heraus, dass 
der Einzelne nur auf der Basis von grundlegenden Medienkenntnissen an die-
sen teilnehmen und diese mitgestalten kann (Herzig & Martin, 2018, S. 89).
Erkennt man diesen Prozess an, muss man die Formulierung digitale Welt, wie 
sie die KMK (2016) gebraucht, noch ausschärfen. Es eröffnet sich nicht nur eine 
Welt im Digitalen, sondern unsere gesamte Kultur wird davon geprägt, was die 
neue digitale Infrastruktur ermöglicht. Stalder spricht daher in einem Interview 
mit Noller (2019) von einer Kultur der Digitalität. Digitalität versteht Stalder im 
Kontrast zu Digitalisierung als „das was entsteht, wenn der Prozess der Digita-
lisierung eine gewisse Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit ein 
neuer Möglichkeitsraum entsteht, der geprägt ist durch digitale Medien“ (Noller, 
2019). Dahinter steht nicht mehr ein additives Verständnis, in welchem Digitali-
sierungsprozesse der analogen Welt hinzugefügt werden, sondern ein Verständ-
nis der Verwobenheit, welches auch eine klare Trennung zwischen dem Digitalen 
und dem Analogen verschwinden lässt (Kerres, 2018).
Ebenso ist die Bildungsarbeit digital durchdrungen und geprägt (Kerres, 
2020). Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) erfordert neue Ansätze und Ziele, 
denen ein Verständnis von Bildung zugrunde liegt, welches (wie auch in der 
Vergangenheit) grundsätzlich darauf abzielt, die (digital geprägte) Welt zu ver-
stehen, einzuordnen und zu bewerten (Kerres, 2018, S. 2). Damit Lehrkräfte die-
sen Wandel mitgestalten können, muss die Bildung von Lehrerinnen und Leh-
rern Transformationsprozesse vom Analogen hin zum Digitalen thematisieren 
und problematisieren, ohne dabei grundlegende analoge Aneignungsprozesse 
von Weltwissen aus den Augen zu verlieren. Wie tiefgreifend dieser Wandel 
ist, zeigt sich beispielhaft an den einschneidenden Veränderungen der Kern-
kompetenz Lesen. Hier haben sich mit dem Medium neue Textgattungen (z. B. 
Hypertext, Blog, Twitter-Kurznachricht, Chat) und -merkmale (z. B. Hybridität, 
Multimedialität und Sozialität) (Lobin, 2014) entwickelt, die den Leseprozess 
und den Leseunterricht grundlegend verändern (COST-EREAD, 2019).
Insgesamt betrachtet wirken sich die digitalen Transformationsprozesse 
auf das gesamte Spektrum der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen 
und Lehrern aus. Hierzu zählen: (1) das Professionswissen, (2) die Überzeu-
gungen, die Werthaltungen und Ziele von Lehrkräften, deren (3) motivatio-
nale Orientierung sowie deren (4) Selbstregulation (Kunter, Baumert, Blum, 
& Neubrand, 2011). Eine bedeutsame Entwicklung ist die Erforschung der 
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Verbindung des (digitalen) Professionswissen von Lehrkräften mit der Unter-
richtsqualität und schließlich dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler 
in einem Kaskadenmodell (Krauss et al., 2020). Grundlegendes Wissen über 
die Eigenschaften, die Rezeption sowie die Wirkung digitaler Medien im schu-
lischen und außerschulischen Kontext muss Teil des Professionswissens von 
Lehrerinnen und Lehrern werden, damit die Mediatisierung in sozialen so-
wie fachlichen Lehr- und Lernprozessen konstruktiv gestaltet werden kann 
(Blömeke, 2000; Herzig, 2007; Herzig & Martin, 2018). Darüber hinaus gilt es 
Überzeugungen und Werthaltungen sowie deren motivationale Orientierung 
hinsichtlich medienbezogener Bildung forschend in den Blick zu nehmen, wie 
dies beispielsweise in Arbeiten basierend auf dem Will-Tool-Skill-Pedagogy-Mo-
dell (Petko & Döbeli-Honegger, 2011; Petko, 2012) erfolgt ist.
Die explizite Vermittlung und Überprüfung medienpädagogischer Kompeten-
zen wird nach wie vor häufig als Querschnittsaufgabe implementiert, für die alle 
Disziplinen der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern unter starker Beteiligung 
der Medienpädagogik sowie der Fachdidaktiken verantwortlich sind. Diese geteilte 
Verantwortung birgt jedoch die Gefahr der fehlenden Systematik und Nachhaltig-
keit (Schiefner-Rohs, 2012). Die Einrichtung von Erweiterungsstudiengängen, wie 
etwa an bayerischen Hochschulen, verfolgt im Gegensatz dazu die Zielsetzung, Leh-
rerkräfte im Anschluss an ein Lehramtsstudium oder berufsbegleitend in separaten 
Kursen zu Fachleuten für Lernen mit und über digitale Medien auszubilden.
Angesichts der unterschiedlichen Implementierungsmöglichkeiten ist es 
umso bedeutsamer, sich aktuell mit Blick auf die Weiterentwicklung eines zu-
kunftsfähigen Lehramtsstudiums folgenden Fragenkomplexen in disziplinü-
bergreifenden Teams forschend zu stellen. Hierbei sollte das noch relativ junge 
Forschungsfeld der Wirksamkeit von Bildung von Lehrerinnen und Lehrern eine 
besondere Rolle spielen (König & Blömeke, 2020). Diese Professionsforschung für 
Lehrkräfte könnte sich an folgenden Fragenkomplexen orientieren, die sich aus 
einem kompetenzorientierten Professionsbegriff ergeben:
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1. Wissensinhalte: Welches medienbezogene Professionswissen sollten Lehr-
amtsstudierende fachübergreifend und/oder fachspezifisch entwickeln, 
um Kompetenzen für die Schulentwicklung und das Unterrichten aufzu-
bauen? Welche Rolle können hierbei die mit der Digitalisierung und Medi-
atisierung in Gesellschaft und Bildung befassten akademischen Disziplinen 
spielen (z. B. Medienpädagogik als Teildisziplin der Kommunikationswis-
senschaft, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken)?
2. Wissensaufbau: Braucht es zunächst ein pädagogisches bzw. fachdidak-
tisches Grundverständnis, bevor Professionswissen zur Bildung in einer 
digital geprägten Welt aufgebaut werden kann? Soll Professionswissen zu 
Medien bereits in der Eingangsphase des Lehramtsstudiums oder später 
vermittelt werden? Welches Lehrangebot brauchen Lehrkräfte mit mehr-
jähriger Berufserfahrung?
3. Wissenstransformation: Können angehende Lehrkräfte Professionswis-
sen zu digitalen Medien insbesondere im Hinblick auf fachliche Lehr- und 
Lernprozesse im Sinne Shulmans transformieren (Überblick zu Aspekten 
der psychologisch-pädagogischen Unterrichtsqualität und Fachlichkeit in 
Praetorius, Klieme, Herbert, & Pinger, 2018)?
4. Wissensanwendung/-adaption: Werden diese Wissensbestände bereits im 
Rahmen von schulpraktischen Studien in einem qualitativ hochwertigen 
Lehr- und Lernangebot für Schülerinnen und Schüler mit einer hohen ko-
gnitiven Aktivierung, guter Klassenführung, individueller Unterstützung 
der Lernenden sowie der notwendigen fachdidaktischen Tiefe sichtbar?
Mit der Beantwortung dieser Fragen wird es Schritt für Schritt möglich sein, die 
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern für die digitale Welt evidenzbasiert nachhaltig 
zu gestalten und für neue Entwicklungen offen zu halten. Eine besondere Bedeutung 
dürfte hierbei das Professionswissen von (angehenden) Lehrkräften spielen. Der vor-
liegende Beitrag nimmt, der Beantwortung dieser Forschungsfragen vorausgehend, 
unterschiedliche Ansätze der Modellierung von professionellen Kompetenzen für das 
Lehren und Lernen mit und über digitale Medien in den Blick, um abschließend einen 
Ausblick auf eine umfassende, transdisziplinäre Perspektive zu geben.
23
Medienpädagogische und fachdidaktische Kompetenzmodellierungen
2 Modellierung als Voraussetzung der systematischen, curricularen 
Integration und Forschung
Alle hier aufgezeigten Fragenkomplexe der medienbezogenen Bildung von 
Lehrerinnen und Lehrern zielen auf eine Modellierung des medienbezogenen 
Professionswissens von Lehrenden ab, damit auf der Basis klarer Kompetenzer-
wartungen ein systematisch strukturiertes Curriculum implementiert werden 
kann. Notwendigerweise müssen hier unterschiedliche Perspektiven auf das er-
forderliche medienbezogene Kompetenzspektrum von Lehrerinnen und Lehrern 
eingenommen werden. Idealerweise ist diese Modellierung anschlussfähig an be-
reits etablierte Modelle des Professionswissens von Lehrenden und nimmt gleich-
zeitig medienbezogene Wissensbestände relevanter Disziplinen in den Blick. Für 
die Medienpädagogik ist die Stellung von Medien in Bildungsprozessen und ihre 
Modellierung konstitutiv (Pietraß, 2014). Es soll die Möglichkeit eröffnet werden, 
sich ergebende „Fragestellungen systematisch in einen bildungstheoretischen 
Zusammenhang zu stellen“ (Pietraß, 2014, S. 183). Genau hierin besteht der be-
sondere Wert der kommunikationswissenschaftlichen Forschungsperspektive 
und der daraus hervorgehenden Modellbildung.
2.1 Kompetenzmodellierungen im Überblick
Inzwischen liegen zahlreiche Modelle zur Beschreibung der digitalen pro-
fessionellen Kompetenzen von Lehrkräften vor. Die folgende Tabelle (Tabelle 1) 
gibt einen Überblick der relevantesten internationalen und nationalen medien-
bezogenen Kompetenzmodellierungen in der Reihenfolge ihrer Erstveröffentli-
chung. Die Tabelle erfasst alle Modelle mit einer knappen Beschreibung, Kurz-
referenz sowie Anmerkungen zur Entwicklung. Alle hier genannten Modelle 
beschreiben Wissensbestände ausgebildeter Lehrkräfte und/oder ausgebildeter 
pädagogischer Fachkräfte. Zur Beschreibung werden kurz die Kompetenzunter-
bereiche soweit möglich in der modelleigenen Terminologie in Anführungszei-
chen angeführt beziehungsweise mit dem Begriff Facetten bezeichnet. Das M3K-
Modell nimmt explizit und hauptsächlich angehende Lehrkräfte in der ersten 
Phase der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern in den Blick. Die unterschiedli-
chen Intentionen der verschiedenen Modelle werden unten genauer beschrieben.
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Alle aufgelisteten Modelle finden ihre konkrete Anwendung in der Bildung von 
Lehrerinnen und Lehrern für schulisches digitales Lehren und Lernen und bieten 
Forschungsarbeiten einen Rahmen für die Weiterentwicklung hin zu einer fach-
spezifischen medienpädagogischen oder -didaktischen Kompetenzmodellierung. 
Die Kompetenzmodelle unterscheiden sich allerdings in ihren unterschiedlichen 
Zielsetzungen. So dient das WST&P (Knezek & Christensen, 2015, 2016; Abbildung 
1) dazu, die Implementierungswahrscheinlichkeit digitaler Medien vorherzusa-
gen. Ergänzend dazu nehmen Mishra und Koehler (2006) mit dem TPACK-Modell 
(Abbildung 1) die Wissensbasis einer einzelnen, kompetent unterrichtenden 
Lehrkraft in den Blick. Dies ließe sich auch als Ausdifferenzierung der Konsti-
tuente Skill verstehen (Abbildung 1), womit die beiden Modelle Will, Skill, Tool & 
Pedagogy (WST&P) und TPACK in Bezug zueinander gesetzt werden könnten. Eine 
ähnliche Intention wie das WST&P Modell verfolgen die Modelle DigCompEdu (Re-
decker & Punie, 2017), digikompP (Brandhofer et al., 2016), Teachers‘ digital competence 
(Krumsvik & Jones, 2013), Common Digital Competence Framework For Teachers (IN-
TEF, 2017) und das von Brevik et al. (2019) erweiterte PDC (Professional Digital Com-
petence) Modell: Diese Modelle beschreiben, anders als das TPACK-Modell, nicht 
nur die kognitiven Wissenskomponenten, sondern alle Kompetenzbereiche einer 
professionell agierenden Lehrkraft im Kontext des Lehrens und Lernens mit und 
über digitale Medien. Von den genannten Modellen wurden vor allem die Mo-
delle Media and Information Literacy Curriculum for Teachers (UNESCO, 2016), Kern-
kompetenzen von Lehrkräften für das Unterrichten in einer digitalisierten Welt (Schulz-
Pernice et al., 2017), das M3K Modell (Herzig et al., 2016) sowie das UDE-Modell 
(Beißwenger et al., 2020) mit Fokus auf eine erleichterte Operationalisierung für 
eine medienpädagogische Curriculumsentwicklung entwickelt.
2.2 Relevanz der Modelle TPACK, DigCompEdu und M3K
Von den oben gelisteten Modellen (Tabelle 1) lohnt sich insbesondere die 
genauere Betrachtung des TPACK-Modells, des DigCompEdu sowie des M3K Mo-
dells (Tabelle 2). Die Gründe dafür sind unterschiedlicher Natur: Allein schon 
wegen seiner quantitativen Bedeutsamkeit wird in Abschnitt 2.3 dieses Beitrags 
das TPACK-Modell genauer betrachtet, bevor ein Vergleich mit den anderen Mo-
dellen vorgenommen werden kann. Es fällt deutlich auf, dass das TPACK-Modell 
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für Forschungsarbeiten besonders häufig den konzeptionellen Rahmen bietet. 
Sicherlich liegt das nicht zuletzt daran, dass Mishra und Koehler (2006) die me-
diendidaktischen Kompetenzen von Lehrkräften sehr allgemein modellieren und 
sich so relativ flexibel darauf aufbauend medienpädagogische Curricula sowie 
fachspezifische Ausdifferenzierungen entwickeln lassen. Erste Vergleiche von 
Forschungsergebnissen unterschiedlicher Studien aus verschiedenen Implemen-
tierungskontexten werden so aufgrund des Rückgriffs auf ein zentrales Modell 
ermöglicht. Als ähnlich zentral für das Forschungsfeld sowie für die Praxis der 
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern könnte sich der DigCompEdu erweisen. Das 
erst vor wenigen Jahren (2017) von dem Joint Research Center (JRC) der EU-Kom-
mission veröffentliche Modell wurde nach dem Vorbild des GER-Referenzrah-
mens für Fremdsprachen skaliert. Dieses Modell dürfte wohl ein großes Potential 
zur Entfaltung einer internationalen Wirkung in der Bildung von Lehrerinnen 
und Lehrern haben, da es institutionell sehr stark von der Europäischen Union 
unterstützt wird und inhaltlich eng mit dem KMK-Strategiepapier verbunden 
ist. Aufgrund seiner breiteren Ausrichtung auf angehende Lehrkräfte wird des 
Weiteren das M3K-Modell hier detaillierter beschrieben. Diese drei Modelle sol-
len nun in ihrer Unterschiedlichkeit eingehender und systematisch vorgestellt 
werden, bevor sie miteinander vergleichend in Beziehung gesetzt werden kön-
nen.1 Hierbei geht es weniger darum zu ermitteln, welches der drei Modelle per se 
das nützlichste für die Modellierung digitaler Kompetenzen für die Bildung von 
Lehrerinnen und Lehrern an deutschen Hochschulen ist. Vielmehr soll verdeut-
licht werden, welche Perspektiven die Modellierungen auf die digitale Bildung 
von Lehrkräften einnehmen und wie diese das grundsätzliche Verständnis des 
Bereichs der Medienpädagogik bereichern können. Für eine detaillierte Beschrei-
bung der Modelle unter Berücksichtigung weiterer Kategorien siehe Tiede (2020).
1 Ein ähnlicher Ansatz wurde bereits von Lorenz & Endberg (2019) verfolgt. Die Auto-
rinnen ziehen einen allgemeinen Vergleich zwischen den Modellen TPACK, DigCom-
pEdu und Blömekes Ausführungen zu medienpädagogischer Kompetenz ohne jedoch 
eingehender die Unterschiedlichkeit der zugrundeliegenden Konzeptualisierungen 
herauszuarbeiten. 
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Tabelle 2: Detaillierter Vergleich von drei zentralen Kompetenzmodellen. Eigene 
Darstellung (CC BY SA)
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2.3 TPACK
Das TPACK-Modell existiert von den hier näher vorgestellten Modellen mit 
Abstand am längsten (Tabelle 1) und dient in zentralen Studien als grundlegen-
des Modell in vielen Ländern (Petko & Döbeli-Honegger, 2011; Saubern, Urbach, 
Koehler, & Phillips, 2020). Die Ausgangskomponenten pedagogical knowledge (PK), 
content knowledge (CK) und pedagogical content knowledge (PCK) gehen auf Shulman 
(1986) zurück. Das Fachwissen (CK) ist das Wissen der Lehrkraft über den Lern-
inhalt (z. B. Fachwissen und die Wissensfindungsmethoden des Faches). Das pä-
dagogische Wissen (PK) beinhaltet Wissen über kognitiv aktivierende Lehr- und 
Lernprozesse, -strategien und -ansätze, Leistungsbewertungen, Klassenführung 
und konstruktive Unterstützung (Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter et al., 2011). Die 
Schnittmenge (PCK) der Wissensbereiche konkretisiert sich u. a. im Wissen dar-
über, wie man den Lerninhalt, dem Curriculum und dem Vorwissen der Schüle-
rinnen und Schüler entsprechend unterrichten kann. Bei Shulman heißt es dazu:
A second kind of content knowledge is pedagogical knowledge, which goes beyond 
knowledge of subject matter per se to the dimension of subject matter knowledge 
for teaching. I still speak of content knowledge here, but of the particular form 
of content knowledge that embodies the aspects of content most germane to its 
teachability. [...] Pedagogical content knowledge also includes an understanding 
of what makes the learning of specific topics easy or difficult: the conceptions and 
preconceptions that students of different ages and backgrounds bring with them to 
the learning of those most frequently taught topics and lessons. (1986, S. 9–10)
PCK beschreibt also das fachdidaktische Wissen (Schilcher et al., 2021). Dieser 
Intersektion und ihren beiden Komponenten PK und CK fügen Mishra und Koeh-
ler (2006) eine dritte hinzu: das Technological Knowledge (TK), das Schnittmengen 
mit CK, PK und der PCK teilt. Daraus ergeben sich die weiteren Modellbestandtei-
le: TCK, TPK und die Triade TPACK. Die drei stets als Kreise dargestellten Wissens-
bereiche sind im Context Knowledge eingebettet (Abbildung 1). Das Context Know-
ledge wurde von Rosenberg und Koehler (2014, 2015) später dem TPACK-Modell 
hinzugefügt. Es bezeichnet das Wissen der Lehrkraft um kontextuelle Bedingun-
gen für das Lehren und Lernen mit digitalen Medien.
Legt man die Konzeptionen des TPACK-Modells und des Will-Skill-Tool and Peda-
gogy Modells von Knezek und Christensen (2015, 2016) nebeneinander, so fällt auf, 
dass die Skill-Facette und TPACK ganz ähnlich als kognitive Wissensbestände einer 
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kompetent agierenden Lehrkraft konzeptualisiert werden. So ließe sich hier eine 
Brücke zwischen beiden Modellen schlagen. „In Erweiterung des bekannten An-
satzes des Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986) formulieren Mishra und 
Koehler (2006) ein Modell von drei Kompetenzbereichen und vier Schnittstellen, 
die sich als Ausdetaillierung des Skill-Aspektes des im vorangegangenen Abschnitt 
dargestellten Will, Skill, Tool-Modells verstehen lassen“, heißt es bei Petko und Döbeli 
Honegger (2011, S. 157). Die Komponente Skill des WSKT&P Modells lässt sich also als 
TPACK beschreiben. Die folgende Abbildung 1 illustriert diese Verbindung.
Abbildung 1: Integration des TPACK-Modells mit dem Will-Skill-Tool and Pedagogy 
Modell über die Facette Skill
Bereits 2012 weisen Voogt et al. in ihrem Literaturüberblick darauf hin, dass das 
Verständnis davon, was TPACK genau beschreibt, sich in verschiedenen For-
schungsarbeiten teilweise stark unterscheidet. Beispielsweise kursieren unter-
schiedliche Definitionen von Technology und TK. Schmid et al. (2020) bestätigen 
diese Beobachtung in ihrem Beitrag, wenn sie feststellen, dass in den seit des 
Literaturüberblicks von Voogt et al. (2012) vergangenen acht Jahren zahlreiche 
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weitere Beiträge zu TPACK publiziert worden sind und die Unterschiedlichkeit in 
der Auffassung des Konzepts und seinen Facetten fortbesteht.
Harris, Mishra und Koehler (2009) definieren das technologische Wissen (TK) 
über das „FITness“ Konzept des US-amerikanischen National Research Council (NRC, 
1999). Demzufolge ist das Technologisch Pädagogische Wissen (TPK) das Wissen da-
rüber, wie sich Lehren und Lernen unter der Bedingung von Technologie verändert 
und wie Technologie gewinnbringend für das Lehren und Lernen eingesetzt werden 
kann (Harris et al., 2009). Es geht demnach um mehr als um die Kenntnis verschie-
dener Tools. „Historically, however, technology and knowledge have been deeply 
connected.“ (Harris et al., 2009, S. 399) schreiben die Autoren und Autorinnen zum 
Kompetenzbereich des Technologisch Fachlichen Wissens (TCK).
Die Triade der drei Komponenten, das TP(A)CK, “encompasses understanding 
and communicating representations of concepts using technologies; pedagogical 
techniques that apply technologies appropriately to teach content in differenti-
ated ways according to students’ learning needs; [...]” (Harris et al., 2009, S. 401).
Eine Vielzahl an sehr verschiedenen Forschungsarbeiten stützen sich auf den 
TPACK-Ansatz und entwickeln diesen weiter. Voogt et al. stellen für ihren Lite-
raturüberblick sechs Kategorien vor, in die sich Forschungsarbeiten zum TPACK 
einordnen lassen (2012, S. 3):
1. Entwicklung des Konzepts (Development of the concept)
2. Fachspezifische Entwicklung des Konzepts (Development of the TPACK concept 
(subject specific))
3. Sichtweisen auf das technologische Fachwissen (Views on Technological Knowledge)
4. TPACK und Überzeugungen von Lehrkräften (TPACK and teacher beliefs)
5. Messung des TPACK Levels bei (angehenden) Lehrpersonen (Measuring 
(student-) teachers’ TPACK)
6. Strategien zur Entwicklung des TPACK bei (angehenden) Lehrpersonen 
(Strategies for developing (student-) teachers’ TPACK)
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Die empirischen Untersuchungen von Schmid et al. (2020) unterstützen die Auf-
fassung, dass das TPACK Wissen eher als transformativ denn als integrativ zu be-
greifen ist und könnten demnach der ersten und sechsten Forschungslinie nach 
Voogt et al. (2012) zugeordnet werden. Transformativ ist in diesem Zusammen-
hang so zu verstehen, dass durch die Mischung der Wissensbereiche ein neues 
Wissensrepositorium entsteht und den bestehenden nicht nur etwas hinzugefügt 
wird. Die Autorinnen und Autoren zeigen unter anderem, dass während das TPK 
und das PCK einen maßgeblichen Einfluss auf das TPACK haben, für das TCK ein 
solcher Effekt nicht zu bestehen scheint (Schmid et al., 2020). Das TPACK als Tri-
ade ist außerdem fachspezifisch: Alle drei Komponenten des Wissens von Lehre-
rinnen und Lehrern sowie der Kontext, in dem sie aktiviert werden, existieren 
nebeneinander und bedingen sich zugleich – das eine kann dabei nicht ohne das 
andere wirken (Harris et al., 2009). Das Content Knowledge, das fachgebundene 
Wissen, ist, wenn wir von TPACK reden, also immer anteilig vorhanden und be-
dingt die Wirkungsweisen der anderen beiden Komponenten gleichermaßen wie 
andersherum. Die Grenzen der einzelnen Bereiche müssen dabei als verschwim-
mend und ungenau begriffen werden. Ob eine Ausformulierung von fachspezifi-
schen TPACKs für sämtliche Fachdidaktiken notwendig ist, ist weder kurz noch 
eindeutig zu beantworten. Schmid et al. (2020, S. 6) gehen aber beispielsweise 
davon aus, dass TPACK einerseits fachspezifisch ist, stellen jedoch andererseits 
einen universellen Kurzfragebogen zur Selbsteinschätzung für alle Fächer vor.
Darüber hinaus gibt es weitere Schwerpunktsetzungen in der weiterführen-
den Forschung: Mishra (2012) beforscht die Rolle der Kreativität im Zusammen-
hang mit dem Lehrerprofessionswissen, Angeli und Valanides (2009) konzipie-
ren ein ICT-TPACK und Saengbanchonga et al. (2014) modellieren ein TPACK-S 
für pre-service teachers, um nur wenige Beispiele zu nennen. Das Revised TPACK 
(Koh et al., 2015) stellt eine Weiterentwicklung des Modells dar. Testinstru-
mente für das TPACK werden häufig je nach Anwendung im Forschungsprojekt 
entwickelt und validiert. Meistens wird dabei auf Selbsteinschätzung (Can-Do 
Statements) und Unterrichtsbeobachtung zurückgegriffen (Schmid et al., 2020; 
Schmidt et al., 2009), selten wird mit Kompetenztests gearbeitet (Baier, 2019). 
Mishra und Koehler (2006) haben in ihrer Originalpublikation auch keine Ska-
lierung des TPACK-Modells definiert. Wie Kompetenzlevel abgegrenzt und ge-
messen werden, unterscheidet sich demnach in den Forschungsarbeiten, die 
mit dem TPACK-Modell arbeiten.
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Bei dieser eingehenden Betrachtung des TPACK-Modells wurde deutlich, dass es in 
einem Kontext verankerte Wissensbereiche einer kompetenten Lehrkraft modelliert, 
die miteinander in einem notwendigen Spannungsverhältnis stehen. Das Modell stellt 
einen oft genutzten Ausgangs- und Vergleichspunkt für internationale Forschungs-
projekte im Themenkomplex medienpädagogische Kompetenzen in der Bildung von 
Lehrkräften dar, wenngleich auch definitorische Unschärfen über verschiedene For-
schungsgruppen hinweg existieren. Ein Desiderat zum derzeitigen Zeitpunkt bleibt 
die Operationalisierung von TPACK, die konkrete Wissensbestände beinhaltet. Au-
ßerdem ist die fachspezifische Ausdifferenzierung des TPACKs  ein weiteres Desiderat 
für die Forschungsgemeinschaft. Auch eine Klärung der Rolle des fachlichen Anteils 
im Gesamtkonstrukt steht noch aus. Hier sind insbesondere die Fachdidaktiken der 
Schulfächer aufgefordert einen Beitrag zu leisten. Zudem gilt es das TPACK-Modell 
auch im Hinblick auf das weitergreifende Kaskadenmodell zu denken (Krauss et al., 
2020), mit dem die Wirkzusammenhänge von der professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften über das tatsächlich sichtbare Unterrichtsgeschehen bis hin zum Lerner-
trag der Schülerinnen und Schüler in einem Kontinuum nachverfolgt werden sollen.
2.4 DigCompEdu
Der DigCompEdu wurde als ein internationales Kompetenzmodell für das Un-
terrichten mit digitalen Medien im Auftrag der Europäischen Union mit dem Ziel 
der Förderung und Standardisierung medienpädagogischer Kompetenzen von Lehr-
kräften wie Schülerinnen und Schülern konzipiert (Redecker & Punie, 2017). Diese 
bildungspolitische Ausrichtung ist dem gesamten Rahmenkonzept eingeschrieben. 
Er formuliert normativ und handlungsorientiert, was eine Lehrperson können und 
tun muss, um mit Medien kompetent zu unterrichten und damit die medienpäda-
gogischen Kompetenzen der Lernenden zu fördern. Dabei geht es also vor allem um 
das Lehren und Lernen mit Medien und weniger über Medien, wie es von der KMK 
in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der digitalen Welt (2016) gefordert wurde. Der 
DigCompEdu ist in sechs Facetten (Abbildung 2) gegliedert, der drei Kategorien (die je 
oberste Beschriftung in Abbildung 2) zugeordnet werden können. Diese sechs Facet-
ten können weiter untergliedert und skaliert werden. Dabei folgt die Skalierung dem 
Muster des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens (GER) für Fremdsprachen 
und reicht von A1 Einsteiger/Newcomer bis zu C2 Vorreiter/Pioneer.
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Abbildung 2: Darstellung des DigCompEdu in Anlehnung an Redecker und Punie (2017) 
European Framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu.
Als Testinstrument liegt ein frei zugänglicher, evaluierter, webbasierter Selbst-
einschätzungstest vor, der für drei Bildungsbereiche angepasst wurde: Für Leh-
rende 1) an allgemein- oder berufsbildenden Schulen, 2) an (Fach-)Hochschulen 
und 3) in der Erwachsenenbildung.2 Der Fragebogen ist auf Englisch, Deutsch und 
weiteren Sprachen verfügbar und soll vor allem der Selbstreflexion auf Basis ei-
ner Analyse von individuell empfundenen Stärken und Schwächen dienen.
Bislang findet man kaum Forschungsbeiträge, in denen der DigCompEdu va-
lidiert wurde oder in denen er als zugrundeliegendes Konstrukt beispielsweise 
für eine Messung von Kompetenzzuwächsen, verwendet wurde. Beispiele für 
Forschungsbeiträge, denen der DigCompEdu zugrunde liegt, sind Cabero-Almen-
ara et al. (2020), Reisoğlu und Çebi (2020) und Alarcón et al. (2020). Die bisher 
eher geringe Verwendung kann durchaus an der Neuheit des Modells liegen. Alle 
drei genannten Beispiele wurden 2020 veröffentlicht (Lucas et al. wurde 2021 
veröffentlicht). Konzeptualisierungen und Ergebnisse umfassend zu vergleichen, 
ist aufgrund der noch begrenzten Forschungslage aktuell nur bedingt möglich. 
Desiderate dieses Modells können jedoch bereits ausgemacht werden. Sie liegen 
im Bereich der Medienerziehung, dem Lernen und Lehren über digitale Medien, 
2 Der DigCompEdu Selbsteinschätzungstest ist zu finden unter: https://
ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-S-DE
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der im DigCompEdu nie explizit genannt wird, sich implizit aber aus dem sechsten 
Kompetenzbereich, der Förderung digitaler Kompetenz der Lernenden (Abbildung 2), 
ergibt. Vor allem hier könnte die Kommunikationswissenschaft eine wertvolle 
Ergänzung als neue Bezugswissenschaft darstellen. Desweiteren ist der Transfer 
der sechs Kompetenzbereiche durch die Fachdidaktiken noch zu leisten.
2.5 Medienpädagogisches Kompetenzstrukturmodell – M3K
Das Kompetenzstrukturmodell M3K wurde im Rahmen des vom Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung geförderten Verbundprojektes M3K – Modellierung 
und Messung medienpädagogischer Kompetenz entwickelt und bietet eine „Rahmen-
konzeption medienpädagogischer Kompetenz“ (Herzig et al., 2016, S. 9). Es wurde 
theoretisch aus bereits vorher in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern existie-
renden Vorstellungen von medienbezogenen Kompetenzen (Herzig & Martin, 2018 
mit Bezug auf Blömeke, 2000, 2001, 2003; Gysbers, 2008; Tulodziecki et al., 2010 ) 
abgeleitet und steht damit wieder in einer anderen Tradition als die vorab vorge-
stellten Modelle des TPACK sowie des DigCompEdu. Laut Herzig et al. (2016, S. 10) un-
terteilt sich medienpädagogische Kompetenz in drei zentrale Kompetenzbereiche:
1. Mediendidaktik – Nutzung von Medien zur Anregung und Unterstützung 
von Lehr- und Lernprozessen
2. Medienerziehung – Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs- und 
Bildungsaufgaben
3. Schulentwicklung – Wahrnehmung medienbezogener Schulentwicklungs-
aufgaben
Insgesamt subsummiert dieses Modell weitere Aspekte, die in anderen hier 
dargestellten Modellen ganz konkret ausformuliert werden (Abbildung 3): Kon-
textspezifische (digitale Medien) und kognitive Facetten (technisches Wissen) 
sowie, mit Bezug auf Erkenntnisse aus der Forschung hinsichtlich der Bildung 
von Lehrerinnen und Lehrern und der Profession von Lehrkräften, nichtkogni-
tive Facetten wie Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen fließen 
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in diese Kompetenzbereiche mit ein. Bei Letzteren wird davon ausgegangen, 
dass diese mit motivationalen und handlungsleitenden Einflüssen bezüglich des 
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht und entsprechendem medienpädago-
gischem Handeln in Zusammenhang stehen. Die Mediendidaktik, das heißt die 
Wissenschaft über den Einsatz von Medien für Lehr- und Lernprozesse ist immer 
an fachliches und fachdidaktisches Wissen gebunden. Insofern muss das M3K-
Modell um diese fachgebundenen Wissensbereiche ergänzt werden.
Die eigene Medienkompetenz der Lehrkräfte sowie deren Kompetenz, die (so-
zialisatorische) Bedeutung von Medien für Kinder und Jugendliche in ihrer me-
diatisierten Lebenswelt zu erkennen, werden ebenso wenig als eigene Bereiche 
modelliert. Vielmehr gehen Herzig und Martin (2018) davon aus, dass die Medi-
enkompetenz der Lehrkräfte eine Grundvoraussetzung für deren weiterführen-
de medienpädagogische Kompetenz ist und die sozialisatorische Bedeutung von 
Medien für Kinder und Jugendliche ohnehin in allen drei Kompetenzbereichen 
relevant und daher querschnittlich integriert ist.
Abbildung 3: Darstellung der medienpädagogischen Kompetenzbereiche und ihrer 
Einflussfaktoren (CC BY SA) nach Herzig & Martin (2018, S. 97)
Eine Skalierung der zentralen Kompetenzbereiche nach Kompetenzlevel 
nimmt das Kompetenzstrukturmodell M3K nicht so konsequent vor wie etwa 
der DigCompEdu. Stattdessen werden die Bereiche in Kompetenzaspekte ausdif-
ferenziert. Diese bilden so eine Taxonomie unterschiedlicher kumulativ auf-
einander aufbauender Niveaustufen mit Bezug auf die Anforderungen in den 
jeweiligen Kompetenzbereichen. Die Beschreibung dieser Kompetenzaspekte 
beinhaltet folgende Merkmale und Abstufungen mit Blick auf die Zielgruppe 
der Lehramtsstudierenden (Herzig et al., 2016, S. 11):
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1. Bedingungen für medienpädagogisches Handeln durchschauen und ein-
schätzen
2. Theoretische Ansätze für medienpädagogisches Handeln charakterisieren 
und bewerten
3. Beispiele für medienpädagogisches Handeln analysieren und bewerten
4. Eigene Vorschläge für medienpädagogisches Handeln theoriegeleitet ent-
wickeln
5. Theoriebasierte Beispiele für medienpädagogisches Handeln erproben und 
evaluieren
Das dem Modell zugrundeliegende Kompetenzverständnis umfasst Wis-
sen, Fähigkeiten und Fertigkeiten aus den genannten drei Kompetenzbereichen. 
Zu diesen drei Kompetenzbereichen werden dann in Kombination mit den ge-
nannten Kompetenzaspekten Standards auf verschiedenen Anforderungsniveaus 
kompetenzorientiert ausformuliert. Die Verbindung zwischen diesen Kompe-
tenzaspekten und den genannten drei zentralen Kompetenzbereichen ergeben 
schließlich eine Kompetenzmatrix, die einen allgemeinen Rahmen der erreich-
baren Standards in den Kompetenzbereichen formuliert (Herzig et al., 2016). Dies 
wird beispielhaft in der folgenden Abbildung dargestellt (Tabelle 3).
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Tabelle 3: Beispielhafter Ausschnitt aus der M3K Kompetenzmatrix, Darstellung in 
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1.1:
Die Studierenden sind in der Lage, die 
Bedeutung der außerschulischen Medi-
ennutzung für Sozialisation, Erziehung 
und Bildung unter Bezug auf theoreti-
sche Ansätze und empirische Ergebnisse 
an Beispielen zu beschreiben.
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Für eine Digitalisierung als Querschnittsaufgabe zur Vermittlung medienpäda-
gogischer Kompetenz in der Bildung von Lehrerinnen und Lehrern, bildet das 
Kompetenzstrukturmodell M3K aufgrund seiner Breite und Systematik, welche 
wiederum einen geeigneten Rahmen für die Ausformulierung von konkreten 
Studieninhalten und Lernzielen bieten, einen nützlichen Bezugspunkt speziell 
im Kontext der Entwicklung eines Curriculums für die universitäre Phase der Bil-
dung von Lehrkräften. Zudem bietet dieses Modell elementare und zielführende 
Anknüpfungspunkte, da es zum einen Lehramtsstudierende als Zielgruppe in den 
Blick nimmt und der Abstraktionsgrad der formulierten Standards, die in einem 
Kompetenzbereich erreicht werden können, so gewählt ist, dass weitere Konkre-
tisierungen im Rahmen einer eigenen Curriculumserstellung möglich sind (Her-
zig et al., 2016). Die vorhandenen Konkretisierungen in den Anforderungsniveaus 
der Kompetenzbereiche bieten den Vorteil, dass sie unterschiedliche Perspek-
tiven auf Bildung mit und über digitale Medien umfassen. Dazu zählen sowohl 
fachdidaktische, pädagogische als auch kommunikationswissenschaftliche Zu-
gänge. Insgesamt ergibt sich ein vollständiges Kompetenzprofil und eine hohe 
Anpassbarkeit an bestehende Curricula.
Ausgehend von dem vorliegenden Kompetenzmodell wurde ein Testinstrument 
entwickelt, welches die drei zentralen Kompetenzbereiche sowie die zusätzlich 
relevanten kognitiven und nichtkognitiven Facetten (Abbildung 3) erfassen sollte.
Das Kompetenzstrukturmodell M3K modelliert insbesondere medienerziehe-
rische Kompetenzen und medienbezogene Schulentwicklungskompetenzen, um 
in der Folge diese Kompetenzbereiche in ihrer weiteren Ausdifferenzierung und 
Konkretisierung operationalisierbar und somit messbar zu machen (Herzig et al., 
2016). Denn, obwohl es im internationalen Bereich mit z. B. dem TPACK-Modell 
und zahlreichen zugehörigen Messinstrumenten Ansätze gibt, sind diese Ansätze 
stark mediendidaktisch orientiert und beziehen die Modellierung und Messung 
von medienerzieherischer Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklung 
nicht oder nur marginal mit ein (Herzig et al., 2016). Darüber hinaus sind diese 
beiden genannten Kompetenzbereiche im Hinblick auf die curriculare Veranke-
rung in ihrer Relevanz im Kompetenzstrukturmodell M3K gleichgestellt mit der 
mediendidaktischen Kompetenz. Dieses Verhältnis wird in anderen Modellen wie 
z. B. dem TPACK-Modell häufig nicht so dargestellt und so auch in Modellierung 
und Messung anders gehandhabt. Ein zusätzlicher wichtiger Aspekt ist, dass Her-
zig et al. (2016) im Kompetenzstrukturmodell M3K, auf Basis von Ansätzen aus der 
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Lehrkräfteprofessionsforschung auch nichtkognitive Facetten wie Einstellungen, 
Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich mediendidak-
tischer Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Becker, 2000; Van Braak et al., 
2004; Tondeur et al., 2008; Sang et al., 2010; Petko, 2012), medienerzieherischer 
Aspekte (Herzig et al., 2016 mit Bezug auf Tulodziecki und Six, 2000; Tulodziecki 
et al., 2010) und hinsichtlich des Bereichs der Schulentwicklung (Herzig et al., 
2016 mit Bezug auf Hurt et al., 1977; Goldsmith, 1991; Pallister und Foxall, 1998) 
modellieren und einer Messung zugänglich machen.
Im Messinstrument, welches anhand des Kompetenzstrukturmodells M3K ent-
wickelt wurde, kommen bei der Messung kognitiver Aspekte der drei zentralen 
Kompetenzbereiche zwei Aufgabenformate zum Einsatz, die zum einen deklara-
tives Wissen abfragen und zum anderen eine analytische und bewertende Ein-
schätzung (medienpädagogischer) Szenarien erfordern. Die Abfrage der nicht-
kognitiven Facetten erfolgt auf Basis von Selbsteinschätzungsskalen zu den drei 
Kompetenzbereichen. Das medientechnische Wissen wird im Rahmen eines Wis-
senstests erfasst (Martin, 2020).
So hebt sich das entwickelte Messinstrument von bisher (international) ver-
wandten Instrumenten ab. Zum einen durch die beschriebene Operationalisie-
rung der kognitiven und nichtkognitiven Aspekte der drei Kompetenzbereiche, 
da im Vergleich dazu bestehende Messinstrumente vornehmlich auf Selbstein-
schätzungsskalen und Portfolioinstrumenten basieren. Und zum anderen durch 
die genannte zentrale Implementierung und Messung medienerzieherischer 
Kompetenz und medienbezogener Schulentwicklungskompetenz (Herzig et al, 
2016). Die empirische Prüfung des entwickelten Testinstruments wurde im Rah-
men von drei Studien einer empirischen Prüfung unterzogen. Hierbei zeigte sich 
zusammengefasst, dass die Itemanalyse auf eher „unbefriedigende psychomet-
rische Eigenschaften des Testinstruments hinwiesen“ (Martin, 2020, S. 81). Für 
weitere Untersuchungen wird darauf verwiesen, dass eine methodische Schwie-
rigkeit darin bestand, dass für die modellierten Kompetenzen noch keine „sys-
tematischen Lerngelegenheiten vorliegen“ (Martin, 2020, S. 83). Dies impliziert 
wiederum den dringenden Bedarf einer flächendeckenden – sprich: curricularen 
– Verankerung von Studieninhalten im Rahmen der universitären Bildung von 
Lehrerinnen und Lehrern, die angehende Lehrkräfte auf die medienpädagogi-
schen Anforderungen im Rahmen ihrer kommenden beruflichen Tätigkeit vor-
bereitet (Martin, 2020, S. 84).
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2.6 TPACK, DigCompEdu und M3K im Vergleich
Das TPACK und DigCompEdu unterscheiden sich voneinander in Details, 
während sich das M3K von diesen beiden Modellen fundamental unterscheidet. 
Das TPACK-Modell ist durch seine Darstellung der drei sich überlappenden Wis-
sensbereiche, die teilweise auf Shulman (1986) zurückgehen, und seines enor-
men Einflusses in der Forschungsgemeinschaft einzigartig. Während das TPACK-
Modell die Wissensbereiche, also die kognitive Komponente einer kompetenten 
Lehrkraft, fokussiert und damit versucht, das Wissensgebiet in seinen einzelnen 
Komponenten zu durchringen, nimmt der DigCompEdu eine eher handlungsori-
entierte Perspektive ein. Das wichtigste Alleinstellungsmerkmal des DigCompEdu 
gegenüber dem TPACK-Modell und dem M3K-Modell ist seine Skalierung, die den 
Sprachniveaus des GER nachempfunden ist.
In der Beschreibung der Kompetenzbereiche beider Modelle, dem TPACK und 
dem DigCompEdu, geht es vor allem um das Lehren und Lernen mit Medien und nicht 
explizit über Medien, wie es von der KMK in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der 
digitalen Welt (2016) allerdings gefordert wird. Das Konzept der Medienerziehung ist 
sehr durch den deutschen Diskurs um die Medienpädagogik und Medienkompetenz 
geprägt und somit eine nationale Besonderheit. Das M3K-Modell hebt sich also als 
deutsches Modell durch die explizite Nennung der Kompetenzbereiche Mediener-
ziehung, Mediendidaktik und medienbezogene Schulentwicklung deutlich von den 
anderen zwei Modellen ab. Dadurch bietet das M3K-Modell Anknüpfungspunkte für 
inter- und transdisziplinäre Perspektiven auf (Medien-) Bildung, wobei die Kommu-
nikationswissenschaft hier eine wertvolle Akteurin sein kann. Als wichtige Unter-
scheidungsmerkmale kommen die Fokussierung auf die Lehramtsstudierenden als 
Zielgruppe und die sehr ausführliche Ausdifferenzierung der Kompetenzaspekte 
hinzu. Beides dient der Erstellung von Curricula für eine medienpädagogische Aus-
bildung im Rahmen der universitären Bildung von Lehrerinnen und Lehrern.
3 Fazit
Mit Blick auf die oben dargestellten Modelle aus unterschiedlichen akade-
mischen und bildungspolitischen Institutionen und Disziplinen wird deutlich, dass 
sich medienbezogene Bildung von Lehrerinnen und Lehrern sowohl aus medien-
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bezogener Forschung im Bildungskontext, der Kommunikationswissenschaft, der 
Schulentwicklungsforschung, den Fachdidaktiken und weiteren Disziplinen speisen 
muss. Zur Beantwortung der eingangs formulierten Forschungsfragen müssen diese 
Disziplinen eine gemeinsame Grundlage für übergreifende Forschungs- und Imple-
mentierungsprojekte entwickeln. Somit bewirkt die digital getriebene Mediatisie-
rung auch auf dieser Ebene einen Transformationsprozess hin zu transdisziplinärem 
Forschen und Lehren, das nur gemeinsam in der Lage ist, Bildungsprobleme zu lösen 
(Mittelstrass, 2011; Schilcher et al., 2021).
In diesem Sinne ist eine übergreifende, Disziplingrenzen überwindende Kompe-
tenzmodellierung und Operationalisierung absolut notwendig, um eine nachhal-
tige Implementierung im umkämpften Zeitrahmen der Bildung von Lehrerinnen 
und Lehrern zu erreichen. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf der verbind-
lichen Vermittlung von Grundlagen in der ersten Phase der Bildung von Lehrkräf-
ten, auf die in der zweiten wie in der dritten Phase konsekutiv aufgebaut werden 
kann. Neben den Kernkompetenzen der Mediendidaktik, -erziehung und medien-
bezogenen Schulentwicklung, die in den näher betrachteten Modellen vorgestellt 
wurden, spielen auch Einstellungen der Lehrkräfte, motivationale Voraussetzun-
gen und die schulische Ausstattungslage sowie anderen Rahmenbedingungen eine 
entscheidende Rolle (Knezek et. al., 2015, 2016). Die Kompetenzmodellierung und 
deren Operationalisierung ist gleichzeitig auch eine wichtige Grundlage für die 
empirische Forschung beispielsweise zur Wirksamkeit von Interventionen in der 
Bildung von Lehrerinnen und Lehrern und kann so langfristig einen Beitrag zu 
einer evidenzbasierten Bildung von Lehrkräften leisten.
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Empfohlene Zitierung: Schweppe, J. (2021). Lernen mit digitalen Medien – eine 
psychologische Perspektive. In M. Seifert & S. Jöckel (Hrsg.), Bildung, Wissen und 
Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Was können, wollen und sollen wir über digital ver-
netzte Kommunikation wissen? (S. 57–68). https://doi.org/10.48541/dcr.v8.3
Zusammenfassung: Wie beeinflusst der Einsatz digitaler Medien das Lernen? 
Welche Rolle spielen dabei die Beschränkungen des kognitiven Systems und 
Annahmen darüber, wie man gut lernt? Diese Fragen werden in diesem Beitrag 
aus gedächtnis- und lernpsychologischer Perspektive adressiert. Der Fokus liegt 
dabei zum einen darauf, wie die Beschränkungen in der Aufmerksamkeitszuwei-
sung und der Gedächtniskapazität der Lernenden berücksichtigt werden können, 
und zum anderen auf der Frage, wie besonders langfristiges Lernen gefördert 
werden kann. Näher eingehen werde ich auf kognitive Theorien des (multimedia-
len) Lernens, auf das Konzept der wünschenswerten Erschwernisse beim Lernen, 
auf das sogenannte Cognitive Offloading – die Auslagerung kognitiver Prozesse in 
die Umwelt, z. B. auf digitale Medien – und auf Bezüge zwischen diesen Themen.
Lizenz: Creative Commons Attribution 4.0 (CC-BY 4.0)
Judith Schweppe
Lernen mit digitalen Medien – eine 
psychologische Perspektive
1 Lernen mit digitalen Medien – eine psychologische Perspektive
Welche Rolle spielen digitale Medien beim Wissenserwerb? Aus einer ge-
dächtnis- und lernpsychologischen Perspektive ist es dafür entscheidend zu 
wissen, wie sich der Medieneinsatz auf kognitive Prozesse beim Lernen aus-
wirkt. In der Lehr-Lern-Forschung herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass 
der Wissenserwerb nicht per se vom Einsatz digitaler Medien profitiert (R.C. 
Clark & Mayer, 2016; R. E. Clark, 1994). Daher stellt sich primär die Frage, wel-
che Möglichkeiten diese – über analoge Medien hinaus – bieten, Lernprozesse 
anzustoßen. Gleichzeitig kann die Verfügbarkeit digitaler Medien aber auch 
Lernprozesse beeinträchtigen. Aus dieser Perspektive werde ich im folgenden 
Beitrag die Rolle digitaler Medien beim selbst- und fremdgesteuerten Lernen 
adressieren und mich dabei auf solche Themen fokussieren, die einen kogniti-
onspsychologischen Bezug aufweisen. Dabei nehme ich zunächst Bezug auf For-
schung zur Gestaltung multimedialer Lernumgebungen und, auf der Grundlage 
aktueller Herausforderungen in diesem Forschungsfeld, im Anschluss auf einen 
Ansatz aus der Gedächtnispsychologie. Abschließend steht die Rolle digitaler 
Medien beim sogenannten cognitive offloading, der Verlagerung kognitiver Pro-





2 Gestaltung multimedialer Lernumgebungen unter Berücksichtigung 
kognitiver Prozesse des Wissenserwerbs
Computerunterstützes Lernen bietet viele technische Möglichkeiten der 
Informationsdarbietung. Kognitiv inspirierte Lerntheorien wie die Cognitive Load 
Theory von John Sweller (Paas & Sweller, 2014; Sweller, Ayres, & Kalyuga, 2011) 
und die Cognitive Theory of Multimedia Learning von Richard Mayer (Mayer, 2009, 
2014) haben sich jedoch zum Ziel gesetzt, bei der Gestaltung multimedialer Lern-
materialien nicht nur die technischen Möglichkeiten in den Blick zu nehmen, 
sondern auch die kognitiven Prozesse und die kognitiven Einschränkungen auf 
Seiten der Lernenden. Diese Theorien haben wesentlich dazu beigetragen, Ge-
staltenden multimedialer Lernumgebungen zu verdeutlichen, dass es für den 
Lernprozess hilfreich sein kann, auf akustische und visuelle Effekte – wie Hin-
tergrundgeräusche, das Einfliegen von Überschriften oder deren Einkrabbeln in 
Form der Ameisenkolonne – zu verzichten, um die Lernenden bei der Verarbei-
tung der Informationen nicht zu überlasten.
Der Fokus dieser Theorien liegt dabei auf dem Arbeitsgedächtnis, einem 
hypothetischen kognitiven Konstrukt, dem eine entscheidende Rolle in der 
menschlichen Informationsverarbeitung zugeschrieben wird, vom Sprach-
verstehen über Kopfrechnen zu Denken, Planen und Lernen (Baddeley, 2012; 
Cowan, 2014; Engle, Kane, & Tuholski, 1999; Oberauer et al., 2018). Angenom-
men wird, dass hier im Sinne einer mentalen Werkbank oder eines mentalen 
Arbeitsplatzes (mental workspace) Informationen kurzfristig gespeichert und 
manipuliert werden. Hierunter fällt jegliche Veränderung der gespeicherten 
Informationen, etwa ein Aktualisieren der Zwischenergebnisse beim Kopfrech-
nen oder der sukzessive Aufbau einer mentalen Vorstellung während des Lesens 
eines Textes. Der Bedeutung des Arbeitsgedächtnisses im Informationsverarbei-
tungsprozess steht allerdings dessen gleichzeitig angenommene Kapazitätsbe-
schränkung gegenüber (Miller, 1956; Oberauer, Farrell, Jarrold, & Lewandowsky, 
2016): Die begrenzte Verarbeitungskapazität des Arbeitsgedächtnisses sorgt wie 
eine Art Flaschenhals dafür, dass zu einem Zeitpunkt nur wenige Informationen 
gleichzeitig weiterverarbeitet werden können. Sie gilt daher als entscheiden-
der Faktor, der die Komplexität unserer Gedanken (Halford, Cowan, & Andrews, 
2007; Oberauer, 2009) und den Erwerb neuen Wissens und neuer Fähigkeiten im 
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Langzeitgedächtnis und damit die Fähigkeit zu lernen beschränkt (Cowan, 2014; 
Mayer, 2014; Sweller, Van Merrienboër, & Paas, 1998).
Für die Gestaltung multimedialer Lernumgebungen ergibt sich aus diesen An-
nahmen die Empfehlung, das Arbeitsgedächtnis während des Lernens nicht zu 
sehr zu belasten und somit etwa überflüssige Informationen wie interessante, 
aber irrelevante Details oder rein dekorative Bilder, sog. seductive details (Garner, 
Gillingham, & White, 1989), nicht in das Lernmaterial zu integrieren. Das Arbeits-
gedächtnis kann aber durch die Nutzung multimedialer Gestaltungsmöglichkei-
ten auch gezielt entlastet werden, etwa indem sprachliche Inhalte im auditiven 
Format präsentiert werden. Dieser Vorteil einer mündlichen gegenüber einer 
schriftlichen Textdarbietung, wenn diese mit Bildern oder Animationen kombi-
niert werden, ist unter dem Namen Modalitätseffekt bekannt (Moreno & Mayer, 
1999). Dieser ist dann besonders stark ausgeprägt, wenn Text und Visualisierung 
gleichzeitig präsentiert werden (Moreno & Mayer, 1999). Anders als bei visueller 
Textdarbietung ist es bei auditiver Textdarbietung möglich, gleichzeitig eine Ani-
mation oder Illustration anzuschauen und den begleitenden Text zu verfolgen. 
Wie mit einem Audio Guide beim Museumsbesuch können die Lernenden so vom 
Text durch das Bild oder die Animation geleitet werden, ohne den Blick immer 
wieder zwischen Bild und Text wechseln und sich zwischendurch merken zu 
müssen, was sie gerade gelesen haben oder wo im Bild sich was befand. Hier zeigt 
sich ein besonderer Nutzen des Einsatzes digitaler Medien, da diese klassischen 
Lernmedien wie Büchern die Möglichkeit voraushaben, Texte auditiv und paral-
lel zu Visualisierungen darzubieten.
3 Aktuelle Herausforderungen kognitiver Multimediatheorien
Die Vorhersagen der Cognitive Load Theory (Sweller et al., 2011) und der Co-
gnitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2014) sind anhand von computerba-
sierten Lernumgebungen vielfach empirisch geprüft worden und münden in evi-
denzbasierte Empfehlungen zu deren Gestaltung (für einen Überblick s. Mayer, 
2017; Mayer & Moreno, 2003). Gleichzeitig stehen die Theorien aber vor einigen 
Herausforderungen.
Zum einen wird die Robustheit der empirischen Grundlage für diese Empfeh-
lungen zunehmend infrage gestellt. In den letzten Jahren häuften sich Studien, 
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die Befunde wie den Modalitätseffekt nicht replizieren konnten (s. ein Sonderheft 
der Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, herausgegeben von Schüler, Schei-
ter, & Schmidt-Weigand, 2011). Darüber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass ein 
Publikationsbias die Literaturlage im Forschungsfeld beeinflusst, demzufolge sol-
che Studien erhöhte Veröffentlichungschancen haben, die den Vorhersagen ent-
sprechende und statistisch signifikante Ergebnisse berichten (Cooper, DeNeve, & 
Charlton, 1997; Lindow et al., 2011). Zudem hat die Forschung zum multimedialen 
Lernen zwar den Anspruch auf hohe externe Validität, allerdings weisen typische 
Untersuchungsparadigmen zum multimedialen Lernen einige Charakteristika 
auf, die Anlass geben, die Generalisierbarkeit auf authentische Lernsituationen 
infrage zu stellen. So ist in den Experimentalstudien etwa die Lernzeit in der Re-
gel nicht unter der Kontrolle der Lernenden – Lernvideos können nicht pausiert, 
langsamer oder erneut abgespielt werden – und das erworbene Wissen wird fast 
ausschließlich direkt im Anschluss an die Lernphase überprüft. In Bezug auf den 
Modalitätseffekt hat sich für diese beiden Faktoren gezeigt, dass dieser sich so-
gar in einen Vorteil für geschriebene Texte umkehrt, wenn die Lernenden selbst 
bestimmen, wie lange sie sich mit dem Lernmaterial beschäftigen (Tabbers, 2002) 
oder wenn ihr Wissen erst nach einigen Tagen oder einer Woche abgefragt wird 
(Schweppe & Rummer, 2016; Segers, Verhoeven, & Hulstijn-Hendrikse, 2008). Die-
se Entwicklungen stellen die Robustheit und Verlässlichkeit von Befunden infra-
ge, die lange Zeit als empirisch gesichert galten.
Eine weitere aktuelle Herausforderung stellt der Umstand dar, dass das, was in 
den 1980ern als Neue Medien begann, inzwischen um eine Vielzahl technischer 
Möglichkeiten erweitert worden ist. Zum Lernen mit digitalen Medien gehört 
längst nicht mehr nur das Lernen am Computer, sondern auch das Lernen mit 
digitalen Lernspielen, mit Lernapps, anhand von Youtube-Videos oder mit Intel-
ligenten Tutoriellen Systemen, die in der Lage sind, sich individuell an die Ler-
nenden und ihre Lernfortschritte anzupassen. Erst in den letzten Jahren werden 
empirische Untersuchungen aus der Perspektive kognitiver Multimediatheorien 
auch anhand dieser Varianten digitaler Medien durchgeführt (Mayer, 2017; Wang 
& Shen, 2012) und es ist noch unklar, inwiefern die Annahmen der Cognitive Load 
Theory (Sweller et al., 2011) und der Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 
2014) auf die Gestaltung dieser Medien übertragbar sind und wie das weitere Po-
tential dieser Medien, v.a. hinsichtlich des Einbezugs interaktiver Elemente und 
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der Anpassung an individuelle Lernendeneigenschaften und Lernfortschritte, in 
entsprechende Theorien integriert werden kann (Mayer, 2017).
Zur Frage, wie beispielsweise mobile Medien lernförderlich eingesetzt wer-
den können, bietet sich neben der Bezugnahme auf die traditionelle Multime-
diaforschung aber auch ein Blick auf gedächtnispsychologische Ansätze an, die 
sich allgemein mit Lernprozessen beschäftigen. Auch wenn diese nicht speziell 
die Rolle digitaler Medien fokussieren, können hieraus Empfehlungen für einen 
lernförderlichen Einsatz mobiler Medien abgeleitet werden.
4 Wünschenswerte Erschwernisse beim Lernen
Ein solcher Ansatz in der kognitiven Psychologie betont die Wirkung soge-
nannter wünschenswerter Erschwernisse (desirable difficulties, Bjork & Bjork, 2011; 
Lipowsky, Richter, Borromeo-Ferri, Ebersbach, & Hänze, 2015). Darunter versteht 
man solche Methoden oder Strategien, die den Lernenden den Lernprozess er-
schweren, aber vor allem langfristig mit besseren Lernleistungen einhergehen. 
Dies wird darauf zurückgeführt, dass so die spätere Abrufbarkeit des zuvor er-
worbenen Wissens erhöht und damit Vergessen reduziert wird. Die Schwierigkeit, 
einmal erworbenes Wissen im richtigen Moment abzurufen, zeigt sich nicht nur 
in Tests und Prüfungen, sondern auch in vielen Alltagssituationen – etwa, wenn 
man versucht, sich an das französische Wort für Rechnung zu erinnern, wenn man 
den Kellner ruft, oder an den Namen der ehemaligen Mitschülerin, der man nach 
vielen Jahren wieder begegnet, oder beim Versuch, einen Verletzten in die stabile 
Seitenlage zu bringen, selbst wenn der Erste-Hilfe-Kurs Jahre zurückliegt.
Besonders gut untersucht sind zwei wünschenswerte Erschwernisse, die die 
Gestaltung von Übungs- und Wiederholungsphasen betreffen: das Verteilen von 
Wiederholungs- und Übungszeit (distributed practice) anstelle von geblockten 
Übungsphasen am Stück sowie das frühe Üben des Gedächtnisabrufs (retrieval 
practice) anstelle erneuten rein rezipierenden Lernens. Sowohl beim verteilten 
Üben als auch beim Abruf Üben handelt es sich um Strategien zur Wiederholung 
und Festigung, die unter anderem deshalb den späteren Gedächtnisabruf ver-
bessern sollen, weil sie durch ein Erschweren des Lernprozesses bei den Lernen-
den eine tiefere Verarbeitung des Lernmaterials anstoßen und weil sie Aspekte 
der Abrufsituation vorwegnehmen (Roediger & Karpicke, 2006). Der Einsatz von 
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Übungstests und von verteilten Übungsphasen hat sich in vielen Studien als vor 
allem für langfristiges Lernen förderlich herausgestellt (für Metaanalysen s. Do-
novan & Radosevich, 1999; Pan & Rickard, 2018; Rowland, 2014). Entsprechend 
finden sich diese Strategien in verschiedenen Empfehlungen für evidenzbasierte 
Lernstrategien und Lehrmethoden (Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, & Willing-
ham, 2013; Pashler et al., 2007).
Gleichzeitig zeigen viele Studien, dass sich Lernende des Nutzens dieser Stra-
tegien nicht bewusst sind und dass sie stattdessen wiederholtes Lesen oder das 
Wiederholen und Üben von Inhalten am Stück präferieren und für wirksamer 
halten (Bjork, Dunlosky, & Kornell, 2013). Für das selbstgesteuerte Lernen und 
Üben stellt sich somit die Frage, ob sich Lernende dann, wenn ihnen nicht vor-
gegeben ist, wie sie zu lernen haben, nicht für die aus ihrer Sicht vielverspre-
chenderen und darüber hinaus weniger anstrengenden Strategien entscheiden. 
In einer der wenigen Untersuchungen zu verteiltem Üben in selbstgesteuerten 
Lernsituationen fanden Barzagar Nazari und Ebersbach (2018), dass Schülerinnen 
und Schüler der 10. und 11. Klasse, die zuhause ergänzende Übungen zum Mat-
heunterricht bearbeiten konnten, diese Übungen kaum noch bearbeiteten, wenn 
dies verteilt erfolgen musste. Führen die Erschwernisse wie in diesem Fall also 
dazu, dass das Lernen an sich vermieden wird, können sie trivialerweise keine 
wünschenswerten Folgen für das langfristige Lernen entfalten.
5 Digitale Medien und wünschenswerte Erschwernisse
In der Überwindung dieser Hindernisse könnte ein besonderes Potential di-
gitaler, vor allem mobiler Medien liegen. So bieten Lernapps auf dem Smartphone 
die Möglichkeit, kurze Phasen des Leerlaufs im Alltag, etwa beim Warten oder un-
terwegs, zum Üben und Wiederholen von Lerninhalten zu nutzen. In solchen kur-
zen Pausen lassen sich ohnehin nur wenige Übungsaufgaben bearbeiten, was ei-
nem verteilten Übungsplan mit mehreren kurzen, aber sich über einen längeren 
Zeitraum erstreckenden Lerngelegenheiten viel mehr entgegenkommt als dem 
geblockten Üben. Zudem ist der Aufforderungsgehalt eines Smartphones, das die 
Lernenden sowieso bei sich tragen, und einer Lernapp, die sie immer wieder ans 
Üben erinnert, vermutlich höher als der eines Buchs oder eines Karteikastens, die 
stumm auf dem Schreibtisch liegen bzw. stehen bleiben.
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Tatsächlich finden sich die Lernprinzipien des verteilten Übens und des Übens 
des Wissensabrufs bereits in verschiedenen Lernapps wieder, prototypisch in vir-
tuellen Karteikarten. Solche virtuellen Karteikarten sind entweder bereits vor-
ab mit Lerninhalten gefüllt oder die Lernenden gestalten sich die Inhalte selbst, 
sei es mit Vokabelpaaren, Definitionen oder Übungsfragen und –antworten. Wie 
klassische Karteikarten auf Papier bieten sie Lernenden die Möglichkeiten ihren 
Wissensstand zu testen und sich selbst zu kontrollieren und von der lernförderli-
chen Wirkung des Wissensabrufs zu profitieren. Darüber hinaus können in virtu-
elle Karteikarten aber weit vielfältigere Lerninhalte eingebunden werden, selbst 
in Form von Video- oder Audiodateien, etwa wenn es beim Vokabellernen auch 
darauf ankommt, die Aussprache in der Fremdsprache zu üben. Zudem können 
virtuelle Karteikarten Algorithmen nutzen, über die die Lernenden im Sinne des 
verteilten Übens in größeren Abständen zum erneuten Wiederholen aufgefor-
dert werden und dabei adaptiv gezielt die Inhalte wiederholt werden können, 
die in früheren Übungsdurchgängen nicht (konsistent) erinnert werden konnten 
(wie z. B. in der Open-Source-Applikation Anki). Auf diese Art und Weise ist ein Be-
wusstsein über die lernförderliche Wirkung des verteilten Übens oder des Abruf 
Übens keine notwendige Voraussetzung, um beim selbstgesteuerten Lernen und 
Üben mit mobilen Medien von diesen Strategien zu profitieren.
Inwiefern dieses Potential tatsächlich ausgeschöpft werden kann, ist aller-
dings noch nicht systematisch untersucht. Typische empirische Studien zu wün-
schenswerten Erschwernissen fokussieren sich auf weitgehend fremdgesteuertes 
Lernen und nutzen entweder klassisches computerbasiertes Lernen oder Lernsi-
tuationen mit Papier und Bleistift (für einen Überblick s. Dunlosky et al., 2013). 
Hier ist Forschung notwendig, die das Abruf Üben oder das verteilte Üben gezielt 
unter Einsatz mobiler Medien empirisch untersucht.
6 Cognitive Offloading und digitale Medien
Wie eingangs im Zusammenhang mit kognitiven Multimediatheorien be-
schrieben, stellt die permanente Verfügbarkeit digitaler Medien aber auch eine 
Herausforderung für die Gestaltung von Lernsituationen dar. Der Lernprozess 
kann zum einen dadurch behindert werden, dass die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden abgelenkt wird, etwa durch akustische Signale, die Konkurrenzinten-
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tionen wie das Abrufen und Schreiben von Nachrichten immer wieder in den 
Vordergrund rücken und so das Abschirmen gegen diese Konkurrenzintentionen 
besonders erschweren (Mendoza, Pody, Lee, Kim, & McDonough, 2018).
Die mühelose Verfügbarkeit digitaler Medien kann nicht nur Folgen für die 
Aufmerksamkeitsausrichtung, sondern auch für Gedächtnisprozesse haben. 
Aktuell im Fokus steht hier die Forschung zum sogenannten cognitive offloading 
(Risko & Gilbert, 2016), was sich in etwa mit kognitiver Entlastung oder kogniti-
ver Auslagerung übersetzen lässt. Hierunter fallen alle Gelegenheiten, bei denen 
wir Gegenstände oder andere Personen nutzen, um unsere Kognition, vor allem 
unser Gedächtnis, zu entlasten, wie etwa mit dem Schreiben einer Einkaufslis-
te oder dem Knoten im Taschentuch. Mit digitalen Medien stehen uns nahezu 
unbegrenzt externe Speicher zur Verfügung, bei denen wir davon ausgehen 
können, dass die auf dem Computer gespeicherte Datei oder der abfotografierte 
Veranstaltungshinweis eine zuverlässigere Quelle für den späteren Wissensabruf 
darstellen als unser eigenes Gedächtnis. Darüber hinaus haben wir durch Smart-
phones ständigen Zugriff auf das Internet als externe Wissensquelle, die unser 
eigenes Langzeitgedächtnis erweitert. So müssen wir nicht mehr vergeblich in 
unserem Gedächtnis nach dem schnellsten Weg zum Bahnhof oder nach dem Na-
men des blonden Schauspielers aus dem Film, über den wir uns gerade unterhal-
ten, suchen. Stattdessen können wir dieses Wissen ohne Mühe nahezu jederzeit 
und überall aus dem Internet abrufen. Erste Studien weisen darauf hin, dass sich 
die Verfügbarkeit externer Speicher und Wissensquellen tatsächlich auf unsere 
kognitiven Prozesse auswirkt. So konnten sich Personen, die davon ausgingen, 
dass das aktuelle Lernmaterial auf einer Festplatte gespeichert war, in einem spä-
teren Test ohne Rückgriff auf diese Dateien schlechter an die Inhalte erinnern, 
als diejenigen, die nicht von einer externen Speichermöglichkeit ausgingen. Gut 
erinnern konnten sie sich stattdessen daran, wo die Informationen gespeichert 
waren (Sparrow, Liu, & Wegner, 2011). Inwiefern sich hier auch langfristige Fol-
gen für den Wissenserwerb zeigen, ist allerdings unklar. Auch wenn das Thema 
cognitive offloading und digitale Medien gerade viele beschäftigt (s. z. B. den um 
sieben Diskussionsbeiträge ergänzten Übersichtsartikel von Marsh & Rajaram, 
2019, in der Zeitschrift Journal of Applied Research in Memory and Cognition), steht 
diese Forschung erst am Anfang.
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7 Fazit
Aus der Perspektive der Gedächtnis- und Lernpsychologie ist das Lernen 
mit digitalen Medien also ein vielversprechendes Forschungsfeld, was sich etwa 
in der Etablierung einflussreicher Theorien wie der Cognitive Load Theory (Sweller 
et al., 2011) und der Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2014) zeigt. 
Gerade das spezifische Potential und die spezifischen Herausforderungen des 
Lernens mit mobilen Medien sind allerdings zum jetzigen Zeitpunkt noch wenig 
systematisch empirisch untersucht und theoretisch untersetzt. Hier erscheint 
vor allem eine Integration der Forschung zum mobilen Lernen mit den bislang 
separaten Forschungsfeldern zu wünschenswerten Erschwernissen und zum Cog-
nitive Offloading vielversprechend. Studien, die diese verschiedenen Perspektiven 
berücksichtigen, können Erkenntnisse darüber generieren, wie digitale Medien 
nicht nur so eingesetzt werden, dass Lernende kognitive Ressourcen sparen, son-
dern dass sie auch nachhaltig Wissen erwerben.
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judith.schweppe@uni-passau.de
Quellenverzeichnis
Baddeley, A. (2012). Working memory: theories, models, and controversies. 
Annual Review of Psychology, 63, 1–29.
Barzagar Nazari, K., & Ebersbach, M. (2018). Distributed practice: Rarely realized 
in self-regulated mathematical learning. Frontiers in Psychology, 9, 2170.
Bjork, E. L., & Bjork, R. A. (2011). Making things hard on yourself, but in a good way: 
Creating desirable difficulties to enhance learning. In M. A. Gernsbacher, R. W. 
Pew, L. M. Hough, & J. R. Pomerantz (Hrsg.), Psychology and the real world: Essays 
illustrating fundamental contributions to society (S. 56–64). New York, NY: Worth.
Bjork, R. A., Dunlosky, J., & Kornell, N. (2013). Self-regulated learning: Beliefs, 
techniques, and illusions. Annual Review of Psychology, 64, 417–444.
Clark, R. C., & Mayer, R. E. (2016). E-learning and the science of instruction: Proven 
guidelines for consumers and designers of multimedia learning (4. Aufl.). New York, 
NY: John Wiley & Sons.
66
J. Schweppe
Clark, R. E. (1994). Media will never influence learning. Educational Technology 
Research and Development, 42, 21–29.
Cooper, H., DeNeve, K. & Charlton, K. (1997). Finding the missing science: 
The fate of studies submitted for review by a human subjects committee. 
Psychological Methods, 2, 447–452.
Cowan, N. (2014). Working memory underpins cognitive development, learning, 
and education. Educational Psychology Review, 26, 197–223.
Donovan, J. J., & Radosevich, D. J. (1999). A meta-analytic review of the 
distribution of practice effect: Now you see it, now you don’t. Journal of 
Applied Psychology, 84, 795–805.
Dunlosky, J., Rawson, K. A., Marsh, E. J., Nathan, M. J., & Willingham, D. T. (2013). 
Improving students’ learning with effective learning techniques: Promising 
directions from cognitive and educational psychology. Psychological Science in 
the Public Interest, 14, 4–58.
Engle, R. W., Kane, M. J., & Tuholski, S. W. (1999). Individual differences in 
working memory capacity and what they tell us about controlled attention, 
general fluid intelligence, and functions of the prefrontal cortex. In A. 
Miyake, & P. Shah (Hrsg.), Models of working memory: Mechanisms of active 
maintenance and executive control (S. 102–134). New York: Cambridge 
University Press.
Garner, R., Gillingham, M. G., & White, C. S. (1989). Effects of ‘seductive details’ 
on macroprocessing and microprocessing in adults and children. Cognition 
and Instruction, 6, 41–57.
Halford, G. S., Cowan, N., & Andrews, G. (2007). Separating cognitive capacity 
from knowledge: A new hypothesis. Trends in Cognitive Sciences, 11, 236–242.
Lindow, S., Fuchs, H. M., Fürstenberg, A., Kleber, J., Schweppe, J., & Rummer, R. 
(2011). On the robustness of the modality effect: Attempting to replicate a 
basic finding. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 25, 1–13.
Lipowsky, F., Richter, T., Borromeo-Ferri, R., Ebersbach, M., & Hänze, M. (2015). 
Wünschenswerte Erschwernisse beim Lernen. Schulpädagogik Heute, 6, 1–10.
Marsh, E. J., & Rajaram, S. (2019). The digital expansion of the mind: Implications 
of internet usage for memory and cognition. Journal of Applied Research in 
Memory and Cognition, 8, 1–14.
Mayer, R. E. (2009). Multimedia learning. Cambridge, UK: Cambridge University Press.
67
Lernen mit digitalen Medien – eine psychologische Perspektive
Mayer, R. E. (2014). Cognitive theory of multimedia learning. In R. E. Mayer 
(Hrsg.), The Cambridge handbook of multimedia learning (2. Aufl., S. 43–71). 
Cambridge: Cambridge University Press.
Mayer, R. E. (2017). Using multimedia for e-learning. Journal of Computer Assisted 
Learning, 33, 403–423.
Mayer, R. E., & Moreno, R. (2003). Nine ways to reduce cognitive load in 
multimedia learning. Educational Psychologist, 38, 43–52.
Mendoza, J. S., Pody, B. C., Lee, S., Kim, M., & McDonough, I. M. (2018). The effect 
of cellphones on attention and learning: The influences of time, distraction, 
and nomophobia. Computers in Human Behavior, 86, 52–60.
Miller, G.A. (1956). The magical number seven, plus or minus two: Some limits 
on our capacity for processing information. Psychological Review, 63, 81–97.
Moreno, R., & Mayer, R. E. (1999). Cognitive principles of multimedia learning: The 
role of modality and contiguity. Journal of Educational Psychology, 91, 358–368.
Oberauer, K. (2009). Design for a working memory. In B. H. Ross (Hrsg.), The 
psychology of learning and motivation: Advances in research and theory (Vol. 51, 
S. 45–100). San Diego: Elsevier Academic Press.
Oberauer, K., Farrell, S., Jarrold C., & Lewandowsky S. (2016). What limits 
working memory capacity? Psychological Bulletin, 142, 758–99.
Oberauer, K., Lewandowsky, S., Awh, E., Brown, G. D. A., Conway, A., Cowan, N., 
Donkin, C., Farrell, S., Hitch, G. J., Hurlstone, M., Ma, W. J., Morey, C. C., Nee, 
D. E., Schweppe, J., Vergauwe, E. & Ward, G. (2018). Benchmarks for models of 
short term and working memory. Psychological Bulletin, 144, 885–958.
Paas, F., & Sweller, J. (2014). Implications of cognitive load theory for multimedia 
learning. In R. E. Mayer (Hrsg.), The Cambridge handbook of multimedia learning 
(2. Aufl., S. 27–42). Cambridge: Cambridge University Press.
Pan, S. C., & Rickard, T. C. (2018). Transfer of test-enhanced learning: Meta-
analytic review and synthesis. Psychological Bulletin, 144, 710–756.
Pashler, H., Bain, P., Bottge, B., Graesser, A., Koedinger, K., McDaniel, M., & 
Metcalfe, J. (2007). Organizing instruction and study to improve student learning 
(NCER 2007–2004). Washington, DC: National Center for Education Research, 
Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education. Abgerufen von 
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED498555.pdf




Roediger III, H. L., & Karpicke, J. D. (2006). The power of testing memory: 
Basic research and implications for educational practice. Perspectives on 
Psychological Science, 1, 181–210.
Rowland, C. A. (2014). The effect of testing versus restudy on retention: a meta-
analytic review of the testing effect. Psychological Bulletin, 140, 1432–1463.
Schüler, A., Scheiter, K., & Schmidt-Weigand, F. (2011). Boundary conditions 
and constraints of the modality effect. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 
25, 211–220.
Schweppe, J., & Rummer, R. (2016).Integrating written text and graphics as a 
desirable difficulty in long-term multimedia learning. Computers in Human 
Behavior, 60, 131–137.
Segers, E., Verhoeven, L., & Hulstijn-Hendrikse, N. (2008). Cognitive processes in 
children’s multimedia text learning. Applied Cognitive Psychology, 22, 375–387.
Sparrow, B., Liu, J., & Wegner, D. M. (2011). Google effects on memory: Cognitive 
consequences of having information at our fingertips. Science, 333, 776–778.
Sweller, J., Ayres, P., & Kalyuga, S. (2011). Cognitive load theory. New York: Springer.
Sweller, J., Van Merrienboër, J. J., & Paas, F. G. (1998). Cognitive architecture and 
instructional design. Educational Psychology Review, 10, 251–296.
Tabbers, H. K. (2002). The modality of text in multimedia instructions: Refining the 
design guidelines (Unpublished doctoral dissertation). Open University of the 
Netherlands, Heerlen.
Wang, M., & Shen, R. (2012). Message design for mobile learning: Learning 






Empfohlene Zitierung: Königs, J., & Kronewald, E. (2021). Lernt doch, wie ihr 
wollt! Wünsche und Bedürfnisse von Schülerinnen und Schülern bezüglich des 
Einsatzes digitaler Medien im Unterricht. In M. Seifert & S. Jöckel (Hrsg.), Bildung, 
Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Was können, wollen und sollen wir über 
digital vernetzte Kommunikation wissen? (S. 71–86). https://doi.org/10.48541/dcr.v8.4
Zusammenfassung: Bislang konnte in der aktuellen schulischen Medienkom-
petenzförderung kein gemeinsamer Lösungsvorschlag erarbeitet werden, der es 
Lernenden verschiedener Gesellschaftsschichten ermöglicht, selbstbestimmt an 
der (digitalisierten) Wissens- und Informationsgesellschaft teilzuhaben (Eickel-
mann, 2017). Zudem existieren nur wenige Ansätze, Schülerinnen und Schüler 
selbst entscheiden zu lassen, wie und in welchem Umfang sie in digitalen Kon-
texten lernen wollen (Friedrichs-Liesenkötter & Karsch, 2018). Dieser Beitrag un-
tersucht daher, welche Wünsche und Bedürfnisse die Lernenden selbst in Bezug 
auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht haben. Eine explorative Gruppen-
diskussion mit Gymnasiastinnen und Gymnasiasten konnte unter Einbezug der 
Kreativmethode MediaMap nach Waltinger (2017) aufzeigen, dass Schülerinnen 
und Schüler eine kritisch-reflektierte, doch insgesamt positive Haltung gegen-
über dem Lernen mit digitalen Medien in der Schule einnehmen.
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Wünsche und Bedürfnisse von Schülerinnen und Schülern 
bezüglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht
1 Einführung
Digitalisierung und Mediatisierung verändern nicht nur Wirtschaft, Politik, 
Technik, Sprache und Kultur, sondern auch Lernkontexte (Grünberger & Münte-
Goussar, 2017). Im digitalen Zeitalter geht es insbesondere darum, Menschen aller 
Gesellschaftsschichten den Zugang zu Wissen und Lernen gemäß ihrer individuel-
len Voraussetzungen und Bedürfnisse zu ermöglichen (Grünberger & Münte-Gous-
sar, 2017, S. 130) sowie einen kompetenten, reflektierten Umgang mit digitalen 
Medien zu erreichen. Eine zentrale Rolle spielt hierbei im Rahmen der Medienkom-
petenzförderung die aktive Aneignung einer kritisch-reflektierten Nutzung der 
digitalen Medien bereits in der Schule (Eickelmann, 2017, S. 146–147). Im Rahmen 
diverser politischer Konzepte, Forderungspapiere und Studien mit Rückbezug auf 
Lehr- und Lernmodelle (u. a. Kultusministerkonferenz [KMK], 2016; Medienpäda-
gogischer Forschungsverbund Südwest [mpfs], 2018; Eickelmann, 2017) wird die 
schulische Medienkompetenzförderung umfassend erforscht. Bislang konnte je-
doch kein Lösungsvorschlag erarbeitet werden, der es allen Gesellschaftsschichten 
ermöglicht, selbstbestimmt an der (digitalisierten) Wissens- und Informationsge-
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die Digitalinitiative der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) vor, welche darauf 
abzielt, digitale Medien, Lernkonzepte und Lernumgebungen so in das schulische 
Umfeld zu integrieren, dass folgende sechs Kompetenzbereiche an Schülerinnen 
und Schülern vermittelt werden:
1. Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren von Informationen,
2. Kommunizieren und Kooperieren,
3. Produzieren und Präsentieren von Informationen,
4. sich im digitalen Raum schützen und sicher agieren,
5. Problemlösen und dementsprechend handeln sowie
6. Analysieren und Reflektieren.
Bis 2021 sollen alle Lernenden „eine digitale Lernumgebung und einen Zugang 
zum Internet nutzen können“ (KMK, 2016, S. 51). In Modellschulen finden digitale 
Lernkonzepte und -umgebungen bereits sporadisch Anwendung (u. a. Calmbach, 
2012), jedoch wurden diese unzureichend dahingehend evaluiert, ob sie tatsäch-
lich den Ansprüchen der Schülerinnen und Schüler entsprechen und welche Opti-
mierungspotenziale sie im Hinblick auf die unterschiedlichen Kompetenzbereiche 
bergen. Neuere Studien hinsichtlich der Akzeptanz und Attraktivität des Einsatzes 
digitaler Medien im Unterricht geben zumindest einen Hinweis darauf, dass digita-
le Lernumgebungen weniger attraktiv von den Lernenden wahrgenommen werden 
als gedacht (für den Einsatz von Smartphones siehe z. B. Friedrichs-Liesenkötter & 
Karsch, 2018). Angesichts dieses Forschungsdefizits geht dieser Beitrag explorativ 
dem Forschungsinteresse nach, wie Schülerinnen und Schüler selbst ihre derzeiti-
ge Lernumgebung einschätzen und welche Optimierungspotenziale sie sehen.
Um diese Fragen zu beantworten, findet zunächst eine kurze Einordnung 
zentraler Begriffe wie Mediendidaktik und Personalized Learning statt, ehe 
die aktuelle Situation an Schulen und bei den Lernenden dargestellt wird 
(Abschnitt 2). Die konkreten Forschungsfragen werden mithilfe einer explo-
rativen Gruppendiskussion unter Einsatz der MediaMap von Waltinger (2017) 
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untersucht (Abschnitt 3) und münden abschließend in die Dokumentation und 
Diskussion der zentralsten Befunde (Abschnitte 4 und 5).
1.1 Medienpädagogik, -didaktik, -kompetenz, -bildung
In Anbetracht der fortschreitenden Digitalisierung sowie der „Omniprä-
senz und Omnipotenz der Medien“ (Schorb, 2011, S. 81) muss sich die Medien-
pädagogik mit einem „theoretische[n] Konsolidierungsprozess“ (Schorb, 2011, 
S. 81) auseinandersetzen. Eine aktuelle Übersicht zur Debatte um Begriff und 
Handlungsfelder der Medienpädagogik geben Schorb (2011) sowie Süss, Lam-
pert und Wijnen (2018), wobei die Fokussierung dieses multidisziplinären Fach-
gebiets auf den Menschen, ihren Lebenskontexten und ihren Möglichkeiten, 
selbst Medienschaffende zu sein, liegen. Die vorliegende Studie orientiert sich 
im Hinblick auf eine Einordnung der zentralen Begrifflichkeiten an einer ver-
einfachten Übersicht nach Münte-Goussar (2015):
1. Medienkompetenz beschreibt den Umgang eines Subjekts mit einem Medium im 
Lernprozess. Die individuelle Erfahrung der Lernenden mit Medien steht im 
Mittelpunkt (Süss et al., 2018, S. 163). Neben der Medienkompetenz-Definition 
von Aufenanger (1997) sind insbesondere die Ausführungen von Baacke (1996) 
hervorzuheben, der in Medienkompetenz die Befähigung zur Medienkritik, 
Mediennutzung und Mediengestaltung durch Medienkunde sieht.
2. Mediendidaktik umfasst die entgegengesetzte Beziehungsrichtung, also vom 
Medium zum Subjekt. Die Ausgestaltung des Lernens und Lehrens mit Medi-
en steht im Mittelpunkt (Süss et al., 2018, S. 166).
3. Medienbildung ist dahingegen als die wechselseitige Beziehung zwischen 
Medium und Subjekt zu verstehen, eingebettet in den Kontext der Schu-
le. Medienbildung impliziert demnach das Lernen mit und über Medien 
(Münte-Goussar, 2015).
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1.2 Personalized Learning
Das Forschungsinteresse dieser Studie orientiert sich zudem am Kon-
zept des Personalized Learnings aus dem angloamerikanischen Raum, wobei 
die Individualität der Lernenden in ihren Lernprozessen und Potenzialen be-
rücksichtigt wird (Campbell, Robinson, Neelands, Hewston, & Mazzoli, 2007; 
Schratz, 2009). Dieser Ansatz spricht der Selbstbestimmung der Schülerinnen 
und Schüler im individuellen Lernprozess eine hohe Relevanz zu und betont 
weiter, dass die Strukturen der schulischen Organisation weitestgehend an die 
besonderen Anforderungen und Bedürfnisse der Lernenden angepasst werden 
sollten (Schratz, 2009; Kinshuk, 2012). Leadbeater (2005) definiert Personalized 
Learning entsprechend: „Personalised learning means differentiated provision 
to meet differentiated needs. All the resources available for learning [...] have to 
be deployed more flexibly” (Leadbeater, 2005, S. 7). Auch Kinshuk (2012) sieht 
im personalisierten Lernen große Potenziale, merkt jedoch an: „Assesment of 
such learning also requires fundamental changes in current practices and in the 
mindsets of educators, for such pervasive personalized learning to take place 
in a wide variety of contexts and with individuals with a wide variety of prior 
experiences and backgrounds” (Kinshuk, 2012, S. 562).
2 Status Quo an Schulen und bei Lernenden
Die mediale Ausgangslage an Schulen beschreibt u. a. eine Studie im Rah-
men des Projekts MediaMatters! für Schleswig-Holstein: Lamm und Münte-Gous-
sar (2014) führten 2014 die Online-Befragung „IT-Medienausstattung an Schu-
len Schleswig-Holsteins“ mit Schulleiterinnen und Schulleitern oder wahlweise 
schulischen Medienbeauftragten durch. Die Studie ergab, dass ca. 60 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler keine Privatgeräte wie Smartphones oder Tablets im 
Unterricht nutzen. Rund die Hälfte der Schulen gibt an, dass sie kein Online-
Kommunikationssystem für den Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden 
besitzen. Ebenso fehlt es knapp 50 Prozent der Schulen an einer konzeptionellen 
Verankerung der Medienbildung. Gehemmt würden die Schulen durch zu we-
nig Material, eine defizitäre Medienausstattung, die mangelnde Qualifizierung 
der Lehrkräfte, das Ausbleiben einer umfassenden Strategie für alle schulischen 
75
Lernt doch, wie ihr wollt!
Belange sowie das Fehlen eines gesonderten Schulfachs. In diesem Zusammen-
hang stellen Süss et al. (2018, S. 126) für Gesamtdeutschland fest, dass trotz jahr-
zehntelanger Forschungsvorhaben kein verbindliches Medienbildungskonzept 
erarbeitet werden konnte, sondern bestehende Konzepte lediglich Bezug auf 
einzelne Themengebiete (z. B. Sicherheit im Netz) nehmen.
Das allgemeine Mediennutzungsverhalten von Schülerinnen und Schülern 
und jungen Menschen ab 14 Jahren in Deutschland zeigt u. a. der Digitalindex 
2017/2018 der Initiative D21 (2018, S. 11–26): Demnach nutzen die 14–29-Jährigen 
zu 99 Prozent täglich das Internet, davon 90 Prozent mobil. 78 Prozent sehen sich 
Online-Videos an, während 66 Prozent Unterhaltungen per Instant-Messenger 
führen. 72 Prozent dieser Altersgruppe sehen digitale Medien als grundlegen-
den Bestandteil von Schulfächern. Gleichzeitig verfügen die Jugendlichen über 
zahlreiche Geräte, wobei der Gerätebesitz laut JIM Studie mit dem Alter zunimmt 
(mpfs, 2018, S. 8, 35): 97 Prozent besitzen ein Smartphone, 71 Prozent einen eige-
nen Computer oder Laptop und ca. die Hälfte ein eigenes Fernsehgerät. In ihrer 
Freizeit nutzen die Jugendlichen täglich ihr Smartphone (94%) und sehen sich 
u. a. Online-Videos an (65%). Zu den liebsten Internetangeboten gehören YouTu-
be (63%), WhatsApp (39%) und Instagram (30%); Google (13%) und Facebook (6%) 
sind in dieser Altersgruppe kaum relevant.
Zum Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht erhob die Studie Digitale 
Schule – vernetztes Lernen des Bundesverbands Informationswirtschaft, Telekom-
munikation und neue Medien e.V. (Bitkom, 2015) repräsentative Daten von Ler-
nenden zwischen 14 und 19 Jahren sowie Lehrkräften aus Schulen der Sekun-
darstufe I. Insgesamt erkennt über die Hälfte der Schülerinnen und Schülern 
Vorteile beim Lernen mit digitalen Medien, darunter ein besseres Verständnis 
von Inhalten und eine interessantere Unterrichtsgestaltung. Zwei Drittel der 
Schülerinnen und Schüler lernen auch in ihrer Freizeit mit digitalen Medien. Zu 
den beliebtesten Medien gehören hier mit großem Abstand Lernvideos (41%). Zu 
einem ähnlichen Ergebnis kommt eine repräsentative Befragung 12- bis 19-Jäh-
riger des Rates für kulturelle Bildung (2019, S. 8, 12): Demnach nutzen 73 Prozent 
der Schülerinnen und Schüler YouTube, um Lerninhalte zu wiederholen oder 
sich auf Prüfungen vorzubereiten. YouTube gelte folglich als Leitmedium dieser 
Altersgruppe. Trotzdem werden die sozialen Medien, die im Leben der Schüle-
rinnen und Schüler einen hohen Stellenwert haben, im Unterricht kaum bis gar 
nicht genutzt (mpfs, 2018, S. 38; Rat für kulturelle Bildung, 2019, S. 9).
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Viele der vorliegenden Studien zum Thema fokussieren sich somit entweder auf 
die Wünsche, Anforderungen und Meinungen der Lehrpersonen oder beinhalten 
quantitative Status-Quo-Erhebungen zur Medienausstattung und -nutzung von 
Schülerinnen und Schülern. Deshalb besteht das Risiko, dass konstruktive Ideen 
und Ansätze der eigentlichen Zielgruppe der Lernenden unberücksichtigt bleiben.
3 Forschungsfragen und Methodik
Im Zentrum dieser explorativen, qualitativen Studie sollen daher die Ler-
nenden selbst stehen. Hierbei geht es konkret um die Fragen, wie Schülerinnen 
und Schüler
1. gegenüber dem Lernen mit digitalen Medien eingestellt sind,
2. die Mediennutzung in der Schule beurteilen,
3. die Medienkompetenz ihrer Lehrpersonen wahrnehmen und
4. welche Anforderungen sie an digitale Bildungsangebote und Lernumge-
bungen stellen.
Anhand individueller Äußerungen von drei Schülern und einer Schülerin im 
Alter von 16 bis 18 Jahren einer 11. Klasse eines Gymnasiums in Schleswig-Holstein 
wurden Anregungen erarbeitet, die als Grundlage für weitere Forschungsarbeiten 
dienen können und exemplarisch konkrete Lösungsvorschläge für die Praxis auf-
zeigen. Diese Schülergruppe, die einer natürlichen Gruppe entspricht, wurde in den 
Herbstferien 2018 über eine klasseninterne WhatsApp-Gruppe eines kooperieren-
den Gymnasiums rekrutiert. Zuvor waren über 20 Schulen in Schleswig-Holstein 
kontaktiert worden, die zwar zunächst Interesse und Unterstützung signalisier-
ten, jedoch letztlich aus zeitlichen, personellen oder organisatorischen Gründen 
absagen mussten. Diese Schwierigkeiten bei der Rekrutierung zeigen bereits, dass 
an den Schulen durchaus der Wunsch besteht, Forschung im Bildungssektor zu 
unterstützen, sie jedoch dabei häufig an widrigen Gegebenheiten und Vorschriften 
scheitern. Durch die geringe Fallzahl von vier Befragten einer bestimmten sozialen 
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Schicht (Gymnasium) und Altersgruppe (16 bis 18 Jahre) kann die Erhebung keine 
allgemeingültigen Aussagen treffen. Die Gruppe passt dennoch zum Forschungsin-
teresse, da sie sich aus Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in einem Alter zusam-
mensetzt, welches eine kritische Reflexion bestimmter Themen ermöglicht. Die ca. 
90-minütige Gruppendiskussion fand am 19. Oktober 2018 in den Räumlichkeiten 
der Fachhochschule Kiel statt.
Methodisch wurde die qualitative, ethnografische Feldforschungsmethode der 
MediaMap nach Waltinger (2017) eingesetzt. Diese semi-strukturierte Methode 
verbindet eine Gruppendiskussion bzw. ein Gespräch mit einem interaktiven Map-
ping-Prozess, um durch eine haptisch-visuelle Ebene die rein sprachliche Ebene zu 
erweitern und es den Untersuchungsteilnehmenden zu erleichtern, sich im Hin-
blick auf das Forschungsinteresse und im Rahmen ihrer individuellen Möglichkei-
ten auszudrücken (Waltinger, 2017, S. 260). Mit einem Poster im DIN A2-Format, 
Schreibutensilien und Spielfiguren, die ein bestimmtes Medium oder eine Person 
darstellen, können die Probanden spielerisch und kreativ arbeiten. Ein leitfaden-
gestütztes Gespräch, das dem Prinzip der Offenheit entsprechen sollte, schließt 
den Prozess ab (Waltinger, 2017, S. 267). Erfahrungen mit digitalen Lernkonzep-
ten in Bezug auf Lernen und Motivation, die wahrgenommene Medienkompetenz 
der Lehrpersonen sowie Wünsche und Anforderungen für (digitale) Lernkonzepte 
wurden so erfragt. Die Fragen orientierten sich thematisch an den Forschungsfra-
gen sowie den sechs Kompetenzbereichen der KMK (siehe Abschnitt 1).
Anhand der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Kuckartz (2014) wurden die Ergebnisse der Gruppendiskussion in sechs Katego-
rien ausgewertet, mit den von den Teilnehmenden entwickelten MediaMaps in 
Verbindung gesetzt und diskutiert (zu Methodik und Auswertung siehe Waltin-
ger, 2017, S. 278). Adaptiert wurde hier insofern, als dass die Methode MediaMaps 
zunächst als Stimulus zum Einstieg in die Untersuchung und für die Gruppendis-
kussionselemente im Forschungsprozess diente. Hierfür wurde die private Medi-
ennutzung des Samples abgefragt, u. a. mit Fokus auf Gerätebesitz, Mediennut-
zung im Tagesverlauf sowie Medieneinsatz für bspw. persönliche oder schulische 
Interessen und Aufgaben. Es zeigte sich, dass sich die kreative Methode für die 
ausgewählte Altersgruppe trotz anfänglicher Bedenken bewährt.
78
J. Königs & E. Kronewald
4 Ergebnisüberblick
4.1 Private Mediennutzung
Zunächst stehen die Nutzungsintentionen Unterhaltung, Entspannung, 
Kommunikation und Austausch im Vordergrund, die vor allem über soziale Netz-
werke, Instant-Messenger (WhatsApp) und Streamingdienste (YouTube, Netflix) 
bedient werden. Es können jedoch Medienangebote herausgefiltert werden, die 
für Lernende so natürlich in ihrem Alltag verankert sind, dass die Mediennutzung 
in der Schule das alltägliche Mediennutzungsverhalten der Schülerinnen und 
Schüler imitieren und somit unterstützen könnte. Beispielsweise wird WhatsApp 
zur privaten Kommunikation unter Freunden, aber auch zum Austausch über 
Schulaufgaben oder für Lerngruppen genutzt. YouTube und Netflix werden so-
wohl in der Freizeit als auch zum Lernen oder direkt in der Schule verwendet.
4.2 Mediennutzung in der Schule
Insgesamt nehmen die Befragten einen noch zu geringen Medieneinsatz in 
der Schule wahr: „[...] was anderes [als ein Beamer] ist ein Highlight, wenn man 
das mal benutzt“ (befragte Person 3 (B3)). Da die Befragten zur Generation der 
sog. Digital Natives (Prensky, 2001) gehören, die (digitale) Medien kontinuierlich 
und selbstverständlich im Alltag nutzen, wünschen sie sich diese Selbstverständ-
lichkeit zugleich im Schulunterricht. Der typische Einsatz von Filmen nach No-
tenvergabe zum Ende des Schuljahres wird kritisch gesehen. Die Schülergruppe 
spricht sich folglich für eine stärkere Integration von Medien in den Unterricht 
aus, wenn diese sinnvoll gestaltet ist und ihre Lernprozesse unterstützt. Beispiel-
haft nennt B4 den als gelungen wahrgenommenen Medieneinsatz im Englisch-
unterricht, der sowohl „passiv“ (wenn u. a. YouTube-Videos gemeinsam über das 
Tablet der Lehrkraft angesehen werden) als auch „aktiv“ (u. a. das Erstellen von 
Begriffsnetzwerken in sogenannten digitalen Concept-Maps im Computerraum) 
stattfindet. Mit diesen C-Maps könne B4 auch „in Geschichte oder Wipo [Wirt-
schaftspolitik] so die Zusammenhänge veranschaulichen“ (B4).
Zur medienvermittelten Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden 
nutzt die Schule den Schulserver IServ, der Möglichkeiten zu Forumseinträgen, 
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Hochladen von Materialien und Austausch von Daten bietet: „Mit Lehrern kom-
munizieren wir […] nur über IServ, aber auch das wird immer seltener. Die Schüler 
kommunizieren hauptsächlich über WhatsApp oder über Snapchat [...]“ (B3).
Besonderes Augenmerk legen die Schülerinnen und Schüler auf inkonsequen-
te Verbote: Obwohl das Handy prinzipiell nicht in der Schule verwendet werden 
darf, soll darüber Informationsrecherche im Unterricht stattfinden. Die Befrag-
ten sprechen sich allerdings nicht dafür aus, die Handynutzung grundlegend zu 
erlauben, sondern zu einem sinnvollen Kompromiss zu gelangen. So gibt B3 an, 
eigene Geräte erst ab der Mittelstufe zu erlauben, um Grundlagen im verantwor-
tungsvollen Medienumgang zu erlernen. Erst danach sollte der Einsatz in der 
Oberstufe freigestellt werden.
4.3 Einstellung zum Lernen mit/über Medien
Die Befragten sehen das Lernen mit dem Internet neben dem Lernen aus 
Schulbüchern als selbstverständlich an. Die Kommunikation über das Schulnetz-
werk IServ wird kritisch beurteilt, da es sich um ein Medium handelt, das ihrem 
natürlichen Mediennutzungsverhalten kaum entspricht. Wenn Schulen sich den 
alltäglichen Umgang der Schülerinnen und Schüler mit Medien vergegenwärtigen, 
kann der Einsatz von Schulmedien – unter Berücksichtigung rechtlicher Beson-
derheiten – darauf abgestimmt und der Lernprozess besser unterstützt werden. So 
würden die Lernenden ihre Kompetenzen in den realweltlichen Medien stärken, 
anstatt eine Nutzung zu erlernen, aus der sie gegebenenfalls keinen Mehrwert zie-
hen. Andererseits ist speziell der Umgang mit bislang unbekannten Medien und 
das Erlernen zusätzlicher Nutzungsweisen eine Kompetenz, die gefördert werden 
sollte (Baacke, 1996). Im Einklang mit den Ergebnissen der Bitkom-Studie (Bitkom, 
2015) wird das Lernen mit Medien als vorteilhaft und angenehm von der befrag-
ten Schülergruppe dargestellt. Gleichzeitig kontrastiert dies scheinbar die Befun-
de von Friedrichs-Liesenkötter & Karsch (2018) zur kritischen Wahrnehmung des 
Einsatzes von Smartphones im Unterricht durch die Lernenden. In der vorliegen-
den Studie thematisieren die Schülerinnen und Schüler jedoch ebenfalls kaum das 
Smartphone als zentrales Unterrichtsmedium, sondern präferieren ein stark visu-
alisiertes Lernen durch Präsentationen, Lern-Videos, Concept-Maps oder Online-
Programme. Beispielsweise ist der Kanal The Simple Club bei allen Befragten beliebt, 
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um für den Physikunterricht zu lernen. Hier wäre es notwendig, die Schülerinnen 
und Schüler dafür zu sensibilisieren, welche Inhalte von Plattformen wie YouTube 
tatsächlich als relevant einzustufen sind, um einen reflektierten Umgang mit die-
sem Medium zu fördern (Baacke, 1996).
Weitere Nutzungsmuster müssen jedoch kritisch hinterfragt werden: Das von 
den Schülerinnen und Schülern gewünschte digitale Mitschreiben würde zwar 
einerseits ihre persönlichen Lernbedürfnisse berücksichtigen, andererseits 
aber andere Kompetenzen wie das Schreiben mit der Hand verkümmern lassen. 
Die Präferenz für zusammenfassende Informationen aus dem Internet vernach-
lässigt die zentrale Fähigkeit, mit komplexen Materialien zu arbeiten: „Deswe-
gen benutze ich auch lieber das Internet, weil ich dann auch nicht so Lust habe, 
20 Seiten zu lesen über das Thema. Da habe ich es im Internet kompakter“ (B2).
4.4 Individuelle Lernbedürfnisse
Neben den eben dargestellten allgemeinen Einschätzungen zum Lernen mit 
Medien weisen die Befragten individuelle Bedürfnisse auf. Die Schülerinnen und 
Schüler äußern besonders den Wunsch nach mehr Orientierung in bestimmten 
Fächern und die Verknüpfung von Lerninhalten mit realweltlichen Zusammen-
hängen. Die Befragten möchten somit weniger das Was des Unterrichts verän-
dern, sondern das Wie. Wie durch die Personalized Learning Theory beschrieben, 
ist der Individualität der Lernenden in ihren Lernprozessen ausreichend Auf-
merksamkeit durch die Lehrenden zu widmen.
4.5 Wahrnehmung der Lehrpersonen
Wie die Gruppe die Medienkompetenz ihrer Lehrpersonen sowie deren 
Grundeinstellungen gegenüber Medien wahrnimmt, fasst folgende Gesprächssitua-
tion exemplarisch zusammen: „Das größte Problem ist einfach, dass die Lehrer selbst 
nicht wissen, was sie machen.“ (B3). B2 spezifiziert diesen Eindruck: „Naja, entwe-
der wissen sie nicht, was sie machen, oder die haben einfach keine Lust, sich das 
neu anzulernen [...]“ B1 erkennt hingegen soziodemographische Unterschiede: „Bei 
den jungen Lehrern geht’s, bei den alten geht’s nicht [...].“ Die Befragten kritisieren 
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u. a. die funktionale Mediennutzung ihrer Lehrkräfte, teilweise die allgemeine Ein-
stellung gegenüber digitalen Medien: „Und die meisten Lehrer sehen auch irgend-
wie das Handy an, als wäre das so was ganz Schlimmes!“ (B3). Bemängelt werden 
zudem Lernbereitschaft und Offenheit der Lehrkräfte. Diese Einstellungen führen 
die Befragten darauf zurück, dass sich vor allem Lehrkräfte älterer Generationen 
umstellen müssen und durch ihr Lehramtsstudium nicht ausreichend auf die jetzi-
ge Mediennutzung vorbereitet wurden. Die KMK (2016) formuliert vor diesem Hin-
tergrund den Qualitätsanspruch, dass Lehrkräfte heute zu „Medienexperten“ (KMK, 
2016, S. 24) für ihre Unterrichtsfächer werden sollen. Hierzu sollen sie über tech-
nische und datenschutzrechtliche Kenntnisse verfügen, individuelle Potenziale der 
Lernenden mit Medienangeboten adäquat unterstützen, didaktische Möglichkeiten 
einsetzen, Medien hinsichtlich ihrer Qualität für den Unterricht bewerten und sich 
mit aktuellen Ergebnissen der Medienbildungsforschung auseinandersetzen (KMK, 
2016, S. 25). Bei dieser Vielzahl an Forderungen ist es nicht verwunderlich, dass eine 
Überforderung bei den Lehrenden eintreten kann. Auch wenn die hier Befragten also 
mehr Fortbildungen für ihre Lehrenden fordern und sich wünschen, dass die aus 
den Fortbildungen gewonnenen Fähigkeiten stetig überprüft werden, stößt dies in 
der Realität häufig an finanzielle, zeitliche und personelle Ressourcengrenzen von 
Schulen. Die Befragten reflektieren diese Problemlage verständnisvoll und suchen 
nach Lösungen, um den wahrgenommenen Mangel an Medienkompetenz bei den 
Lehrenden auszugleichen.
4.6 Idealer Medieneinsatz in der Schule
Die Schülerinnen und Schüler äußern Ideen hinsichtlich einer für sie idealen 
Mediennutzung in der Schule, wie bspw. BYOD-Projektwochen („Bring Your Own 
Device“). Sie reflektieren dabei die eigene Medienkompetenz durchaus kritisch und 
wollen mehr über Programme wie Excel, Word oder PowerPoint lernen, zum The-
ma Datensicherheit geschult werden, ihre eigenen Geräte im Unterricht einsetzen 
und sich dadurch individuell besser für die Zukunft aufstellen. Da für die Umsetzung 
dieser Ideen weniger eine Änderung von Fachcurricula als medienkompetente Lehr-
kräfte erforderlich sind, fordern die Befragten verstärkte Fortbildungen für die Un-
terrichtenden. Besonders fokussiert wird ein Teach-the-Teacher-Konzept, bei dem 
ein Rollentausch stattfindet und Schülerinnen und Schülern ihren Lehrkräften etwas 
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beibringen. Die Betonung liegt hier weiter auf dem funktionalen Umgang mit Medi-
en, neben einem grundsätzlichen Verständnis für die Mediennutzung der Lernen-
den: „[...] was ich denen [den Lehrkräften] dann vielleicht mal näherbringen würde 
[sind] die Möglichkeiten, die man hat. Also, was man alles machen kann und auf wie 
viele verschiedene Arten [...]“ (B1). Hierbei muss jedoch kritisch hinterfragt werden, 
ob die Schülerinnen und Schüler die eigenen (digitalen) Fähigkeiten nicht überschät-
zen. Die geäußerten Forderungen sehen die Lernenden perspektivisch: „Vor allem 
sind wir ja diejenigen, die es dann später wirklich brauchen. Für uns wird es jetzt 
immer wichtiger, sowas alles zu können und da wo wir es lernen sollten, das heißt, 
eigentlich in der Schule, aber wenn die Lehrer es halt nicht richtig können, und die 
Lehrer sind halt die, die es uns beibringen sollen, dann wird es für uns auch schwer 
es dann zu lernen.“ (B3)
5 Zusammenfassung und Implikationen für Forschung und Praxis
Die Gruppendiskussion, die durch die Kreativtechnik MediaMap begleitet 
wurde, zeigt auf, dass die Befragten eine kritisch-reflektierte, aber insgesamt po-
sitive Haltung gegenüber dem Lernen mit Medien und dem Medieneinsatz in der 
Schule einnehmen. Die Schülerinnen und Schüler sind stark visualisiert Lernende, 
die sich einen sinnvollen Medieneinsatz in bestimmten Unterrichtsfächern vor-
stellen können, den bereits vorhandenen Medieneinsatz didaktisch sinnstiftend 
intensivieren würden und sich aufgeschlossen gegenüber Ansätzen wie einem 
Teach-the-Teacher-Konzept zeigen. Mit Bezug zur Personalized Learning Theory 
konnte bestätigt werden, dass die Schülerinnen und Schüler sich wünschen, ihre 
individuellen Lernbedürfnisse besser unterstützen zu können. Darüber hinaus 
äußert sich die Schülergruppe überwiegend kritisch zur medialen Kompetenz 
ihrer Lehrkräfte und plädiert dafür, die Lehrkräfte in dieser Hinsicht besser zu 
schulen. Daher wäre es denkbar, konkrete Unterrichtseinheiten mit sinnvollem 
digitalen Medieneinsatz zu konzipieren und über einen längeren Zeitraum zu 
testen. Insbesondere wäre eine Konzeption des Teach-the-Teacher-Modells als 
Akt des Empowerments der Lernenden und des erhöhten Verständnisses für die 
Anforderungen an ihre Lehrpersonen einfach umzusetzen. Testweise könnte ein 
solches Konzept innerhalb einer Projektwoche stattfinden. Gleichzeitig würde 
dieses Konzept den Lehrkräften zugutekommen, da diese beispielsweise mehr 
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über das Alltagsverhalten ihrer Klassen mit Medien erfahren und gleichzeitig 
ihre eigenen Kompetenzen erweitern können.
Die geäußerten Wünsche und Anforderungen der untersuchten Schülergruppe 
sind dennoch kritisch zu hinterfragen: Zwar handelt es sich um eine Altersgrup-
pe, die bereits ein gewisses Maß an Selbstreflexion besitzt, jedoch können nicht 
alle Aussagen ohne Einordnung übernommen und als Implikationen für die schuli-
sche Lern- und Lehrpraxis angenommen werden. Gegebenenfalls überschätzen die 
Schülerinnen und Schüler auch ihre eigene Medienkompetenz – und unterschät-
zen die ihrer Lehrkräfte, da sich ihre Kritik vornehmlich auf den technischen bzw. 
funktionalen, weniger den pädagogischen Medieneinsatz bezieht.
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass diese Studie explorativ angelegt ist. Die 
Ergebnisse beleuchten einen Ausschnitt der aktuellen Situation und sollen dazu anre-
gen, neue Lernkonzepte im Hinblick auf die von der KMK formulierten Medienkom-
petenzen und der von den Schülerinnen und Schülern geäußerten Anforderungen 
zu konzipieren und zu testen. Eine zentrale Fragestellung bleibt jedoch, wo die Medi-
enkompetenz von Schülerinnen und Schülern überhaupt erlernt werden soll. Eickel-
mann (2017, S. 148–150) sieht diesbezüglich die Notwendigkeit einer Verlagerung auf 
die einzelnen Schulen: Eine effektive Medienkompetenzförderung könne nur dann 
gelingen, wenn sich jede Schule um ihre eigene Organisations-, Unterrichts-, Tech-
nologie- und Personalentwicklung in Bezug auf (digitale) Medien bemüht.
Zum jetzigen Zeitpunkt versuchen Schulen auf aktuelle Herausforderungen 
zu reagieren, wobei unklar ist, wie nach dem auf fünf Jahre angelegten Digital-
pakt (Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2019) die politische und fi-
nanzielle Unterstützung der Digitalisierung in und von Schulen in den einzelnen 
Bundesländern sowie die Medienlandschaft in Deutschland aussehen wird. Somit 
müssten gleichzeitig Strategien für den Umgang mit unbekannten zukünftigen 
Anforderungen entwickelt werden. Unstrittig bleibt jedoch, dass sich eine effekti-
ve Medienbildung immer umfassend mit der individuellen Medienaneignung und 
den vorhandenen Medienangeboten befassen muss, um erfolgreich als Unterstüt-
zungsfunktion innerhalb der digitalisierten Gesellschaft fungieren zu können.
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Zusammenfassung: Der Umgang mit digitalen Medien und die Vermittlung ent-
sprechender Medienkompetenzen spielt im schulischen Kontext eine immer grö-
ßere Rolle. Hierbei wird u. a. auf schulextern entwickelte Formate zurückgegriffen, 
bei denen häufig der Fokus auf den informatischen bzw. technologiebezogenen 
Aspekten liegt. Dabei stellt sich vordergründig die Frage, wie wirksam solche For-
mate sind; hintergründig ist zu klären, welche Kompetenzen zu digitalen Medien 
hier vermittelt werden bzw. werden sollen. In diesem Beitrag wird das von Wissen-
schaft im Dialog initiierte Projekt Make Your School – Eure Ideenwerkstatt untersucht. 
Anhand von qualitativen Interviews mit Lehrkräften wird ermittelt, welche Kom-
petenzdimensionen das Format adressiert. Mithilfe eines theoretischen Abgleichs 
kann offengelegt werden, dass Voraussetzungen für die Kompetenzvermittlung 
geschaffen werden können, die in Bezug auf einen verantwortungsbewussten Um-
gang mit und ein Verständnis von digitalen Medien bedeutend sind.
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„Entmystifizierung“ digitaler Medien durch 
ein alternatives Unterrichtsformat?
Die Vermittlung digitaler Kompetenzen in der Schule
1 Einleitung
„Mit den rasanten technologischen Entwicklungen und der beständig fort-
schreitenden Technisierung aller Lebensbereiche gewinnt der kompetente Um-
gang mit digitalen Medien […] kontinuierlich an Bedeutung“ (Eickelmann, Gerick, & 
Borgstedt, 2014, S. 9). Die von Eickelmann et al. bereits im Jahr 2013 durchgeführte 
Studie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) zeigt allerdings, 
dass ca. 30 Prozent der Schülerinnen und Schüler der 8. Klassen in Deutschland 
mangelnde Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien aufweisen (Eickelmann 
et al., 2014). Es besteht demnach ein dringender Bedarf, diese Kenntnisse bei Schü-
lerinnen und Schülern auszubauen. Vermehrt ist zu beobachten, dass zu solch ei-
nem Zweck sowohl auf nationaler wie auch internationaler Ebene schulexterne 
Angebote im informatischen und technischen Bereich für Kinder und Jugendliche 
initiiert werden. Dabei handelt es sich um Angebote, die schulextern für Schülerin-
nen und Schüler konzipiert und durchgeführt werden, z. T. auch im Rahmen des 
schulischen Unterrichts, was als Besonderheit solcher Konzeptionen gelten kann. 
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Lernenden von Mentorinnen und Mentoren unterstützt werden, wie z. B. Jugend 
hackt, Hack to the Future oder auch Make Your School – Eure Ideenwerkstatt. Bei Letz-
terem handelt es sich um ein innerhalb der Schule angebotenes Projekt. Manche 
Angebote, wie z. B. Code+Design Camps, decken eine relativ große Alterspanne ab, 
andere sind lokal und erreichen daher nur eine begrenzte Anzahl von Teilneh-
menden. Hinsichtlich der internationalen Projekte reicht die Spannweite von Ko-
operationen, die länderübergreifend, langfristig und ehrenamtlich angelegt sind 
– exemplarisch ist hier das Projekt CoderDojo zu nennen – bis hin zu einmaligen und 
zeitlich limitierten Angeboten wie der Workshop Coder Cyrpus 2017. Doch inwieweit 
verfolgen diese unterschiedlichen Formate tatsächlich gezielt die Förderung von 
Fertigkeiten und Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien?
Im Rahmen dieses Beitrags wird das Projekt Make Your School – Eure Ideenwerkstatt 
in den Blick genommen, das 2016 von Wissenschaft im Dialog (WiD) initiiert wurde. 
Solche innerschulischen Angebote werden wissenschaftlich wie praktisch bislang 
wenig begleitet, obwohl Schulen als Bildungsinstitution Defizite in diesem Bereich 
aufweisen (Moser, 2019). Um der Frage nachzugehen, welchen Mehrwert solch ein 
extern entwickeltes Projekt für die Vermittlung von Kompetenzen im Umgang 
mit digitalen Medien innerhalb der Schule hat, wurden qualitative Interviews mit 
Lehrkräften durchgeführt. Die Einschätzungen der Lehrkräfte werden vor dem 
Hintergrund theoretischer Überlegungen zur Medienkompetenz diskutiert.
2 Kompetenzen digitaler Medien und deren Vermittlung
Das Benennen einer allgemein gültigen Definition von Medienkompetenz 
gestaltet sich schwierig, da der inhaltliche Schwerpunkt, der sich hinter der Be-
grifflichkeit verbirgt, stark variieren kann, doch gleichzeitig wird die Notwendig-
keit der Aneignung solcher Kompetenzen postuliert (Sesink, 2009; Tulodziecki, 
2016). In diesem Zusammenhang sind Medienkompetenzen relevant, die sich auf 
den Umgang mit digitalen Medien beziehen. Dabei können digitale Medien bei-
spielsweise wie folgt definiert werden: „Digitale, d. h. computerbasierte Medien 
weisen das Alleinstellungsmerkmal auf, Zeichen prozessieren und verarbeiten 
zu können – sie beruhen auf Rechenmaschinen, die Gegenstand der Informatik 
sind“ (Herzig, 2016, S. 62). Hierbei wird in der Regel nicht allein auf den Gebrauch 
und den Umgang mit digitalen Medien eingegangen, sondern auch auf technische 
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und technologische Aspekte. Informatische Gesichtspunkte sind demnach sehr 
relevant. Die Prinzipien des Programmierens und der Informatik (Reduktion und 
Formalisierung) sind als grundlegende Prinzipien digitaler Medien zu verstehen 
(Zorn, 2010). In der Vermittlung entsprechender Kompetenzen werden die „tech-
nik- bzw. technologiebezogene Produktion und Gestaltung“ (Zorn, 2010, S. 42) je-
doch oftmals zu wenig behandelt.
In Unterscheidung zu traditionellen Medien wird betont, dass digitale Medien 
als „evokative Objekte“ (Schelhowe, 2007, S. 158) gelten und somit nicht lediglich 
Daten übertragen und speichern, sondern zudem verarbeiten und sich gleichzei-
tig in einem ständigen Veränderungsprozess befinden können. Digitale Medien 
werden zu einem „Handlungsträger“, wodurch „Mensch und Technik sich wech-
selseitig substituieren“ (Schelhowe, 2007, S. 149). Demnach ist sowohl die reine 
Betrachtung der Oberfläche von digitalen Medien – also der User Interfaces – als 
auch das Ausschließen des Computers als mediales Artefakt bei der medienpädago-
gischen Schwerpunktsetzung digitaler Medien zu kurz gegriffen. Die Besonderheit 
des Computers liegt darin, dass – im Gegensatz zu traditionellen Medien – dieser 
ein immanenter Bestandteil der Kommunikation ist (Schelhowe, 2007). Insofern 
werden für Fragen der Vermittlung sowohl die (Medien-) Pädagogik als auch die 
Informatik in der Verantwortung gesehen (Sesink, 2009). Beide Bereiche sind an 
sich bereits komplex, aufgrund der Überschneidungen einzelner Themengebiete ist 
eine Berücksichtigung informatischer Bildungsgegenstände bei der Identifikation 
von medienkompetenzbezogenen Aspekten aber notwendig (Tulodziecki, 2016).
Jedoch wird der Zusammenhang zwischen informatischen und medienpädagogi-
schen Aspekten für die Kompetenzvermittlung in der Literatur durchaus kontrovers 
diskutiert. So definiert Anusca Ferrari im europäischen Kompetenzrahmen die Fer-
tigkeiten, also das Gelernte bzw. erlernte Verhalten eines Menschen und die Fähig-
keiten, und somit die grundlegenden Voraussetzungen eines Menschen (Wilhelm & 
Nickolaus, 2013) für den Umgang mit digitalen Medien, exemplifiziert wie folgt:
Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes (thus including abilities, 
strategies, values and awareness) that are required when using ICT and digital media to 
perform tasks; solve problems; communicate; manage information; collaborate; create 
and share content; and build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, 
creatively, autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation, 
learning, socialising, consuming, and empowerment (Ferrari, 2012, S. 3–4).
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Hier wird vorrangig auf Kompetenzen zur effektiven und effizienten Nutzung ver-
wiesen, jedoch auch auf Kompetenzen im Sinne von Verständnis und Aufmerksam-
keit. Diese Aspekte erscheinen wesentlich vor dem Hintergrund, dass durch benut-
zerfreundliche User Interfaces die technischen Vorgänge für die Nutzerinnen und 
Nutzer in den Hintergrund treten, was eine Intransparenz der Prozesse hervorruft 
(Schelhowe, 2006, 2007). Aus diesem Grund sei es notwendig, in Bildungssituatio-
nen die im Hintergrund verborgenen Prozesse offenzulegen, damit ein verantwor-
tungsbewusstes Handeln möglich wird (Schelhowe, 2007). Dieses Sichtbarmachen 
müsse daher ein elementarer Bestandteil der medienpädagogischen Aufgaben sein 
(Herzig, 2016; Schelhowe, 2006, 2007), um u. a. eine „Entmystifizierung“ (Schubert 
& Schwill, 2011, S. 26) digitaler Medien zu fördern.
Es gilt zu hinterfragen, ob die traditionellen Formen des Lehrens und Lernens 
für den zu vermittelnden Gegenstand als angemessen zu bewerten sind. Allgemein 
solle eine diesbezügliche Lernsituation genügend Raum für die prozesshafte Ausbil-
dung bieten (Thomann, 2015). Auch wird betont, dass individuelle Lernstrategien 
erforderlich seien (Hugger, 2008). Festgelegte Zielvorgaben könnten beispielsweise 
die Beteiligung der Schülerinnen und Schüler mindern, indem die Risiken einer Do-
minanz von „Anforderungen zu Lasten eines Blicks auf die individuell-biografische 
Kompetenzentwicklung“ (Tulodziecki, 2016, S. 16) vorherrschen können.
Daraus abgeleitet wird der Bedarf an Projektarbeit als Mittel der Medienkom-
petenzvermittlung begriffen (Thomann, 2015), da sie „in Form ihrer Subjektori-
entierung mit Selbstsozialisationsprozessen verbunden ist“ (Hugger, 2008, S. 95) 
und, genau wie die Bezugnahme auf die individuelle Lebenswelt, intrinsische 
Motivation fördern und freisetzen kann (Thomann, 2015). Durch die Multidimen-
sionalität der Prozesse kann eine spielerische und/ oder experimentelle Heran-
gehensweise – dem Prinzip „Learning-by-doing“ (Schelhowe, 2006, S. 12) folgend 
– zu einem erfolgreichen Lernfortschritt führen.
Doch was sollte der Lerngegenstand in Bezug auf Medienkompetenzerwerb 
umfassen? Hier ist das Potenzial von Konstruktionstätigkeiten in Verbindung mit 
dem Umgang digitaler Medien hervorzuheben. Gestaltungstätigkeiten, die „auf der 
technischen und konzeptionellen Ebene“ (Zorn, 2010, S. 68) liegen, ermöglichen 
eine Auseinandersetzung über die alltags- und inhaltsbezogene Nutzung hinaus, 
nämlich „mit der Handlungsträgerschaft der Informationstechnologie“ (Zorn, 
2010, S. 31) und somit mit der entsprechenden Technologie.
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Vor diesem Hintergrund soll nun das Angebot Make Your School betrachtet wer-
den, um zu klären, welche Kompetenzen hinsichtlich digitaler Medien hier mit-
hilfe der Konstruktionstätigkeit adressiert und vermittelt werden.
3 Make Your School – Eure Ideenwerkstatt
Im Projekt Make Your School finden sogenannte Hackdays an verschiedenen 
Schulen in ganz Deutschland statt. Das aus der Softwareprogrammierung entlie-
hene Format verläuft in drei Phasen: Zunächst durchlaufen die Schülerinnen und 
Schüler die Phase des Problemlösens (Design Thinking), bei dem sie schulbezo-
gene Probleme heranziehen und mögliche Lösungswege kreieren. Anschließend 
folgt die Umsetzung der Ideen, bei der sie Prototypen entwickeln (Konstruktions-
tätigkeit), die zuletzt vorgestellt werden (Präsentation) (WiD, 2018).
Die 25 bis 50 Schülerinnen und Schüler haben für die zwei- bis dreitägigen Hack-
days einen Materialkoffer mit Hilfsmitteln zur Verfügung (von Werkzeugen wie 
Hammer und Säge bis hin zu Physical Computing Elementen wie Controller und 
Sensorik). Es sollen somit u. a. Einblicke in die Prinzipien medialer Technologien 
sowie Erfahrungen im Programmieren durch das Fertigstellen von Prototypen er-
möglicht werden. Die Lehrkräfte übernehmen weniger eine inhaltliche als eine or-
ganisatorische Funktion, da die Schülerinnen und Schüler durch Mentorinnen und 
Mentoren, die größtenteils Studierende mit technischem bzw. informatischem 
Hintergrund sind, begleitet und fachlich unterstützt werden (WiD, 2018).
Die selbst erklärten Ziele von Make Your School lassen sich grob in fünf Berei-
che einteilen. Zunächst handelt es sich um die (1) Förderung der Eigenständigkeit 
und der Problemlöseorientiertheit, mithilfe derer innovative sowie kreative Gestal-
tungsideen entstehen können. Nicht nur das selbstständige, sondern auch das (2) 
teamgestützte Arbeiten an einem Projekt sollen einen hohen Stellenwert einnehmen 
und die (3) schulische Identifikation soll gestärkt werden. Zudem werden (4) Anwen-
dungs- und erste Programmiererfahrungen sowie der (5) Umgang mit digitalen und tech-
nischen Tools angestrebt. Allgemein wird darauf eingegangen, eine stetige Förderung 
hinsichtlich der digitalen Bildung im schulischen Kontext leisten zu wollen (WiD, 2018).
Im Abgleich mit den weiter oben vorgestellten theoretischen Überlegungen 
lässt sich konstatieren, dass das projektartige Arbeiten gewinnbringend für die An-
eignung von Medienkompetenz sein kann (Thomann, 2015). Das Entwickeln von 
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Prototypen, sprich das Fokussieren der Konstruktionstätigkeit, wird als förderliche 
Methode in Bezug auf den Medienkompetenzerwerb bewertet (Zorn, 2010). Dass 
die Schülerinnen und Schüler kein klar definiertes Ziel vorgegeben bekommen, 
sondern sich selbst ein zu lösendes Problem überlegen müssen, kann ebenfalls als 
förderlich angesehen werden (Tulodziecki, 2016). Ob sich diese Ziele der Vermitt-
lung verschiedener Kompetenzen tatsächlich mithilfe der Konstruktionstätigkei-
ten im Projekt erreichen lassen, ist allerdings eine empirische Frage. Wir fragen 
daher: Welche Kompetenzaspekte werden im Rahmen von Make Your School – Eure Ideen-
werkstatt hinsichtlich digitaler Medien mithilfe der Konstruktionstätigkeit adressiert?
Für die Beantwortung dieser Frage eignet sich insbesondere eine Analyse der 
Sichtweise beteiligter Lehrkräfte, die durch ihre Kenntnisse über einen geschul-
ten Blick verfügen. Sie sind demnach als Expertinnen und Experten in Bezug auf 
die pädagogische Vermittlung von Lehrinhalten zu sehen.
4 Methodisches Vorgehen
Es wurden leitfadengestützte Interviews mit Lehrkräften durchgeführt, die 
für die Organisation der Hackdays an der jeweiligen Schule verantwortlich waren 
(Gymnasium und Gesamtschule). Die zehn Lehrerinnen und elf Lehrer (zw. 27 und 
55 Jahre) wurden zwischen Mai 2018 und Februar 2019 befragt. Die Interviews mit 
je ein oder zwei Lehrkräften (zw. 15 und 45 Min.) fanden gegen Ende bzw. im An-
schluss an die einzelnen Hackdays statt und wurden mithilfe der strukturierten 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Fragen bezogen sich u. a. 
auf den Teilnahmegrund, die Erwartungen der Lehrkräfte an das Projekt und die 
Einschätzung bezüglich des Kompetenzerwerbs der Schülerinnen und Schüler.
5 Ergebnisse
Generell betonen die befragten Lehrkräfte, dass die Mitarbeit bei Make 
Your School dazu verhelfen kann, die im Hintergrund ablaufenden Prozesse di-
gitaler Medien zu „entmystifizieren“ (I17)1 . Damit weisen die Lehrkräfte auf 
1 Für die Gewährleistung der Anonymität wurden die Interviews nummeriert.
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die Notwendigkeit einer Offenlegung der verborgenen Prozesse digitaler Me-
dien hin, wie auch Schelhowe (2007) sowie Schubert und Schwill (2011). Dabei 
wird auch erkannt, dass – bedingt durch die strukturellen Rahmenbedingen des 
Projekts – ein individueller Erwerb aller aufgeführten Kompetenzdimensionen 
nicht gewährleistet werden kann. Die Lehrkräfte benennen und erläutern ver-
schiedene Kompetenzbereiche, die ihrer Ansicht nach durch das Projekt Make 
Your School vermittelt werden können (vgl. Abbildung 1). Für die Ordnung der 
einzelnen Kompetenzaspekte haben wir die verbreitete Aufteilung von Kompe-
tenzbereichen (Erpenbeck, von Rosenstiel, Grote, & Sauter, 2017) in fach- bzw. 
inhaltsbezogene, prozessbezogene, soziale sowie personale Kompetenzen her-
angezogen (Kanning, 2002; Kaufhold, 2006; Nieke, 2002; Seelheim & Witte, 2007). 
Im Folgenden werden sie vorgestellt.
5.1 Fach- bzw. inhaltsbezogene Kompetenzen
In Bezug auf die inhaltsbezogenen Kompetenzen wird darauf eingegangen, 
dass keine allgemeinen Aussagen getroffen werden können. Je nachdem, welche 
Ziele sich die Schülerinnen und Schüler innerhalb ihres Projekts setzen, können 
unterschiedliche Kompetenzen erlangt werden. Auch die inhaltliche Tiefe kann 
stark variieren. Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass sie (erste) Programmier-
erfahrungen, Einblicke in die Elektrotechnik sowie Ideen erhalten können, wel-
che Möglichkeiten in diesen Bereichen zur Verfügung stehen. Der Argumentati-
on Tulodzieckis (2016) folgend, ist die individuelle Zielsetzung in diesem Kontext 
als sinnvoll zu erachten. Der Umfang der Programmierkenntnisse und des Fach-
wissens sei laut der Lehrkräfte jedoch nicht mit dem zu vergleichen, der durch 
den gängigen Schulunterricht erworben werden kann.
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Abbildung 1: Ergebnisse der qualitativen Studie über die im Rahmen der Hackdays 
berücksichtigten Medienkompetenzaspekte.
5.2 Prozessbezogene Kompetenzen
Hinsichtlich der prozessbezogenen Kompetenzen wird von den Lehrkräf-
ten auf das Arbeiten mit und Erstellen von Prototypen eingegangen. Dies ist eine 
spezifische Arbeitsweise, da nicht alles von Anfang an perfektionistisch umge-
setzt werden muss, sondern es kann zunächst ausprobiert werden. Das Arbeiten 
an einem Projekt – in Anlehnung an Hugger (2008) und Thomann (2015) – kann 
somit als Mittel zur Kompetenzvermittlung gesehen werden.
Die Lehrkräfte benennen zudem häufig die durch die Hackdays geförderte Pro-
blemlösungskompetenz. Die Schülerinnen und Schüler müssen die geeigneten He-
rangehensweisen bzw. Prozesse und Methoden sowie die Materialien wählen und 
anwenden. Hierbei werden Open Educational Resources (OER) genutzt. Die Mento-
rinnen und Mentoren geben Impulse und verweisen auf Informationsmaterialien 
im Internet, die sich die Schülerinnen und Schüler eigenständig aneignen können. 
Dies wird oftmals positiv konnotiert; es wird allerdings darauf hingewiesen, dass 
das strukturierte Lernen kaum Beachtung findet. Es kann festgehalten werden, 
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dass das Projekt auf keine traditionelle Lehr-Lern-Situation abzielt, wie beispiels-
weise von Thomann (2015) auch gefordert. Es wird vielmehr auf die Individualität 
der Schülerinnen und Schüler, die Problemlösungsorientiertheit, das selbstorgani-
sierte Lernen sowie die spielerische Herangehensweise bzw. das Prinzip „Learning-
by-doing“ (Schelhowe, 2006, S. 12) durch die Berücksichtigung der Konstruktions-
tätigkeit (Zorn, 2010) und die Einbeziehung von OER eingegangen.
Es werden jedoch nicht nur Fertigkeiten hinsichtlich digitaler Medien ge-
schult, sondern gegebenenfalls auch handwerkliche Fähigkeiten. Beim Entwer-
fen eines Prototypen müssen die Schülerinnen und Schüler teilweise sägen, lö-
ten o. Ä., um beispielsweise die Hardware mit einem ansprechenden Gehäuse 
präsentieren zu können.
5.3 Soziale Kompetenzen
Mit Blick auf die sozialen Kompetenzen, die sich im weitesten Sinne auf die 
Förderung von Fertigkeiten und Fähigkeiten des sozialen Verhaltens fokussieren, 
wird vermehrt die Förderung der Teamfähigkeit benannt. Unter dieser können 
weitere Unterdimensionen subsumiert werden (Seelheim & Witte, 2007), bei-
spielsweise hier die Kommunikationsfähigkeit und die Kompromissbereitschaft. 
Zudem übernehmen die Schülerinnen und Schüler innerhalb ihrer Kleingruppen 
Verantwortung und müssen die anfallenden Aufgaben aufteilen und koordinie-
ren, was zum einen das kollaborative und zum anderen das kooperative Arbeiten 
fördert. Um während der Hackdays projektartig arbeiten zu können – wie Hugger 
(2008) und Thomann (2015) postulieren – wird Teamfähigkeit benötigt und somit 
gleichzeitig geschult.
5.4 Personale bzw. Individualkompetenzen
Die personalen Kompetenzen beziehen sich auf die Fähigkeit, selbstor-
ganisiert zu handeln. Dementsprechend umfasst diese Kompetenzdimension 
die von den Lehrkräften genannten Bereiche, welche auf die Entwicklung der 
Schülerinnen und Schüler als Individuen abzielen. Dabei wird auf die, wie 
von Ferrari (2012) bereits genannte, Eigen- bzw. Selbstständigkeit (nach dem 
98
F. Meyer & M. Taddicken
Empowerment-Konzept) sowie auf das Selbstbewusstsein eingegangen, was 
mit Selbstsicherheit und -vertrauen einhergeht. Gleichzeitig müssen sich die 
Schülerinnen und Schüler ihre Zeit eigenständig einteilen. Zudem werden 
von den Lehrkräften das Durchhaltevermögen und die Frustrationstoleranz 
benannt. Da die Schülerinnen und Schüler sich über eine gewisse Zeit mit ei-
ner selbst erarbeiteten Problemstellung beschäftigen, werden die Kreativität 
und das flexible Denken bei der Umsetzung möglicher Lösungswege gefördert. 
Nicht nur die Schüler können motiviert werden; die Lehrkräfte betonen die 
Möglichkeit, das Interesse der Schülerinnen zu wecken. Zusammenfassend 
können demnach die Frustrationstoleranz, die Kreativität und die intrinsische 
Motivation, die bereits Thomann (2015) nennt, erhöht werden.
5.5 Berufsbezug
Während der Analyse des Materials wurde eine weitere (vorab nicht be-
rücksichtigte) Kategorie gebildet, die sich auf einen Aspekt bezieht, der weniger 
mit der Kompetenzvermittlung im Allgemeinen in Verbindung gebracht werden 
kann. Trotzdem ist sie als eine Besonderheit des Projekts zu sehen. Die Lehrkräfte 
weisen darauf hin, dass dieses Projekt einen Einblick in mögliche Richtungen der 
späteren Berufswahl geben kann. Aufgrund des Arbeitens mit den Mentorinnen 
und Mentoren und somit mit Personen „aus dem realen Leben“ (I2) werden den 
Lernenden informatische und technikbezogene Berufe nähergebracht und es 
besteht die Möglichkeit, Stereotypisierungen aufzubrechen. Laut der Lehrkräfte 
werden ebenfalls einige der „Top 10 Kompetenzen“ (I4) angesprochen, die in dem 
„Future of Jobs Report“ (I4) genannt werden, was positiv bewertet wird.
5.6 Zusammenfassung
Insgesamt konnten unter Bezugnahme der theoretischen Vorüberlegun-
gen einige Übereinstimmungen festgestellt werden. Es ist festzuhalten, dass 
zwar detailliert Sozialkompetenzen, aber deutlich weniger fach- bzw. inhaltsbe-
zogene Kompetenzen aufgezählt werden. Sozialkompetenzen allein ermöglichen 
jedoch nicht einen kompetenteren Umgang mit digitalen Medien. Wie gezeigt 
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benennt die Literatur besonders prozessbezogene Kompetenzen als relevant bei 
der Vermittlung von Medienkompetenzen. Während der Hackdays wird auf die 
Kompetenzvermittlung in Bezug auf die Aufmerksamkeit und das Verständnis 
von digitalen Medien gesetzt, was nach Ferrari (2012) relevant im Umgang mit 
digitalen Medien ist.
6 Fazit und Ausblick
Obwohl Kinder und Jugendliche ganz alltäglich mit digitalen Medien auf-
wachsen, ist ein Defizit im Bereich der Medienkompetenzen und deren Vermittlung 
zu verzeichnen. Dem entgegenwirkend gehen schulextern entwickelte Formate auf 
informatische und technische Aspekte ein, um einen verantwortungsbewussten 
Umgang zu ermöglichen. Ein solches Format, das in der schulischen Vermittlung 
eingesetzt wird, ist Make Your School – Eure Ideenwerkstatt. In diesem Beitrag wurden 
die verschiedenen Kompetenzdimensionen und -ebenen, welche während dieser 
Hackdays nach Einschätzung beteiligter Lehrkräfte gefördert werden, aufgezeigt. 
Allgemein wird von den Lehrkräften benannt, dass das Projekt durch das Arbeiten 
mit technischen Tools entmystifizierend wirken kann. Durch die Einteilung in vier 
Kompetenzbereiche wird ersichtlich, dass in Bezug auf die personalen Kompeten-
zen die Förderung der (intrinsischen) Motivation zentral ist. Im Vergleich fach- 
bzw. inhaltsbezogener Kompetenzen liegt der Fokus des Formats auf der Vermitt-
lung bzw. dem Erwerb von Sozialkompetenzen, insbesondere der Teamfähigkeit. 
Durch die schwerpunktmäßige Konstruktionstätigkeit wird die Vermittlung von 
prozessbezogenen Kompetenzen gefördert, welche auch in der Literatur als essen-
tiell für die Vermittlung von Medienkompetenzen in Zusammenhang mit digitalen 
Medien angesehen werden. Insofern birgt Make Your School großes Potenzial. Inwie-
fern die Schülerinnen und Schüler tatsächlich durch das Projekt die verschiedenen 
Kompetenzen erwerben, kann hier allerdings nicht geklärt werden. Dazu bedarf es 
eines anderen methodischen Designs (hierzu z. B. Meyer & Taddicken, 2019). Hier 
werden nur die Einschätzungen der Lehrkräfte und nicht die der Schülerinnen und 
Schüler berücksichtigt. Durch die Projektarbeit, und somit durch das eigenständige 
Arbeiten in der Gruppe, ist eine Stärkung aller aufgeführten Kompetenzbereiche 
nicht gewährleistet. Auch das strukturierte Lernen fachlicher Kompetenzen, wie 
es in traditionellen Lehr-Lern-Situationen vermittelt wird, kann nicht garantiert 
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werden. Insofern ist das Format als aussichtsreiche Ergänzung, aber nicht als Ersatz 
für schulische Angebote in diesem Bereich zu bewerten.
Insgesamt bietet diese Untersuchung einen Diskussionsbeitrag zur Thematik 
der Vermittlung von Kompetenzen digitaler Medien. Die vorgelegte Analyse kann 
erste Ergebnisse hinsichtlich der Potenziale alternativer Lehr-Lern-Formate lie-
fern und helfen, die Weiterentwicklung der Angebote voranzutreiben. Die Frage 
nach den spezifischen Kompetenzen für digitale Medien und deren Vermittlung 
erscheint drängend angesichts der hohen sozialen Relevanz und Verbreitung di-
gitaler Medien. So breit wie das Angebot verschiedener digitaler Medien ist, so 
breit scheint auch die Vielfalt an notwendigen Kompetenzen. Vieles lässt sich 
auf grundlegende Dimensionen zurückführen, die eingangs vorgestellte Literatur 
macht jedoch deutlich, dass eine präzisere sowie differenziertere Aufarbeitung 
der medienbildungsbezogenen Aspekte bzw. ein an Vermittlungsformate ange-
passtes theoretisches Modell notwendig ist. Dabei ist die Frage, welche Kompe-
tenzdimensionen und -aspekte grundlegend bedeutend sind, enorm relevant und 
unterliegt dabei gleichzeitig der teilweise immer noch erheblichen Dynamik im 
Angebot digitaler Medien. Insofern ist eine grundlegende Auseinandersetzung 
mit der Frage, welche Kompetenzen als ausschlaggebend zu bewerten sind, min-
destens ebenso bedeutsam wie die Frage über deren Vermittlung.
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this article studies aspects associated with teachers’ fostering of students’ media 
and digital skills. For this, a regression analysis is conducted using a survey data 
sample of teachers. By taking six different areas of media-related competencies 
into account, the results show the factors that influence the fostering of digi-
tal skills in general and the factors that influence only specific competence are-
as.  Two factors are significant in all models: the frequency of the media use for 
teaching purposes and the importance given to the competence areas. Further-
more, teaching STEM subjects and teaching in a Gymnasium are significant pre-
dictors in most models. Other predictors show significance only in single models, 
while how teachers evaluated the technical equipment available in their schools 
is not significant in any model.
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Influencing factors on teaching different 
facets of media and digital literacy
1 Introduction
Although the necessity to implement media education in schools is discussed 
for decades (e.g., The Grünwald Declaration on Media Education, 1983), the rapid 
pace of digitalization has reinforced this need. Scholars and policymakers recom-
mend that schools educate students in different aspects of traditional and, espe-
cially, new media, for instance how to communicate, produce, consume and share 
digital content, always observing safety measures (Ferrari, 2013; Kultusminister-
konferenz [KMK], 2016; Länderkonferenz Medienbildung, 2015).
In Germany, media education is established as a central task of schools (KMK, 
2012). The federal states in the country (“Länder”) are responsible for developing 
their curricula and guidelines for media education. The federal state of Thuringia 
launched in 2009 the latest version of its media education guideline for second-
ary schools – the Kursplan Medienkunde (Thüringer Ministerium für Bildung, Wis-
senschaft und Kultur, 2009). The guideline lists competencies that should be de-
veloped with students in the school years 5 to 10. In a recent evaluation study, 
Wolling and Berger (2018) identified six competence areas in teachers’ imple-
mentation of the guideline: (1) private media use, (2) information use, (3) media 






So far, research conducted on teachers fostering of students’ media-related skills 
focused on specific competence areas, namely digital information competence 
(Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq, Scherer, & Tondeur, 2016), protective skills 
(Berger & Wolling, 2019), computer and information literacy (Lorenz, Endberg, & 
Bos, 2019). However, media and digital literacies consist of several types of com-
petencies. It is unlikely that teachers cover all the skill areas in their practice, 
especially in Germany, where media literacy is not a subject in school curricula 
but is integrated into traditional school subjects. Consequently, it is reasonable 
to expect that teachers favor certain media literacy areas over others. Therefore, 
it is pertinent to investigate whether there are common factors that explain the 
fostering of different areas of media-related competence or whether there are 
predictors particular to specific areas.
The present study aims to tackle this question by testing a series of predic-
tors of teaching media and digital competence in the six different areas of the 
Kursplan Medienkunde (Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur, 2009) proposed by Wolling and Berger (2018). Therefore, models predicting 
the fostering of each competence area were developed and compared employing 
regression analysis. The study employed data from a survey conducted with 315 
teachers in 2017 in Thuringia.
2 Predicting teachers’ fostering of media-related competence
Previous studies identified associations of teaching media and digital lit-
eracy with a series of factors. The frequency in which teachers adopt information 
and communication technologies (ICT) for instruction was found to be positively 
associated with the intensity in which they teach digital competence (Berger & 
Wolling, 2019; Hatlevik & Hatlevik, 2018; Lorenz et al., 2019; Siddiq et al., 2016).
Besides ICT use, teachers’ attitudes toward the value of ICT for instruction and 
media education were also found to be a positive predictor (Berger & Wolling, 2019; 
Karaseva, Siibak, & Pruulmann-Vengerfeldt, 2015; Siddiq et al., 2016). Moreover, 
studies indicate that teachers’ practices of promoting students’ media and digital 
skills are related with how prepared teachers feel (Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq 
et al., 2016) and with the frequency of their collaboration with other teachers in ICT 
matters (Lorenz et al., 2019). Research also pointed out that having sufficient ICT 
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equipment in schools is a relevant factor for teachers’ practices involving media 
(Knezek & Christensen, 2016; Lorenz et al., 2019; Petko, 2012).
The fostering of media-related skills may also be associated with the subjects 
for which teachers are responsible. Some disciplines are more in line with the 
contents of media and digital literacy frameworks and offer better opportuni-
ties for developing activities that promote those. Siddiq et al. (2016) pointed out 
that the incidence of fostering students’ digital skills was higher among teachers 
of humanities. However, other studies indicated that teachers of sciences were 
better prepared, or at least felt more confident, to develop their students’ media-
related skills (Claro et al., 2018; Karaseva et al., 2015). Concerning differences be-
tween types of schools, Berger and Wolling (2019) found out that teachers work-
ing in a Gymnasium tended to foster students’ competence in the area of online 
safety to a lesser extent than teachers in other school types.
Based on the previous literature review, the following factors are identified 
as potential predictors of teaching media and digital literacy: frequency of ICT 
use, attitudes, teachers’ preparation in ICT, collaboration with colleagues, ICT 
available in schools, school subjects, and school types. In this overview, it is no-
ticeable that the studies tested the associations of a variety of teachers’ char-
acteristics with their fostering of single competence areas of media and digital 
literacy. However, the question remains open whether these influencing factors 
can be applied to different competence areas or whether there are particularities 
in the fostering of specific skills. Thus, this study’s main objective is to identify 
factors that can explain the variations in teachers’ practice of fostering six differ-
ent areas of students’ media and digital competence, as phrased in the following 
research questions:
RQ1: What individual and school-related questions can explain teachers’ practice 
of fostering students’ media and digital competence in different areas?






This study employs data collected through a quantitative survey con-
ducted with secondary school teachers in 2017 in the federal state of Thuringia. 
From all secondary schools in Thuringia, a random sample of 88 schools was 
drawn, which corresponds to approximately 2,700 teachers. The schools’ princi-
pals were contacted and asked to distribute the questionnaire via e-mail to their 
teaching staff. Additionally, paper copies of the questionnaire, together with a 
pre-stamped response envelope, were sent to each school in the sample. The 
response rate was 12 percent (315 teachers). Over half of the participants (60%) 
answered the questionnaire on paper.
3.2 Sample
This study sample consists of 315 teachers, with an average age of 51 years 
(SD = 9.91). The majority is female (72%) and over 25 years in service (54%). Forty 
percent work in a Regelschule, 35 percent in a Gymnasium, and 23 percent in other 
schools. Forty-six percent teach subjects related to Science, Technology, Engi-
neering, or Mathematics (STEM).
3.3 Measures
The measures used in this study are based on the predictors of teaching me-
dia and digital literacy identified in the literature review. In this study, attitudes 
are represented by the importance that teachers attribute to students learning of 
each competence area. Besides, teachers’ perception of the compatibility of the 
Kursplan Medienkunde (Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur, 2009) with their school subjects is also included as a predictor in the model. 
It is considered a relevant indicator of attitudes because teachers in Thuringia 
are required to introduce media and digital literacy in traditional school subjects.
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A substantial difference in the model tested in this study compared to the litera-
ture is the indicator of teachers’ preparation in ICT. The reviewed studies mea-
sured it through self-efficacy scales (Hatlevik & Hatlevik, 2018; Siddiq et al., 2016). 
As the data used in the present study do not contain a measure of self-efficacy, 
the training teachers received in ICT is adopted as an indicator of preparation. All 
measures used in the analysis are described below.
Fostering students’ competencies
Participants were asked how frequently they conduct activities in their classes in-
tending to foster a predefined set of students’ competencies, using a scale from 1 
= never to 5 = very frequently. The items were averaged to build a composite scale 
of practice in the six competence areas proposed by Wolling & Berger (2018). 
Table 1 displays the items that compose each area, the descriptive statistics, and 
the scales’ reliability.
Importance
Participants were asked how important they consider that students develop a set 
of competencies, with a scale from 1 = not important to 5 = especially important. 
The items were averaged to build a composite scale of importance of the six com-
petence areas. The items that compose each area, the descriptive statistics and 
reliability of scales are presented in Table 1.
Compatibility with the subject taught
Teachers were asked to what extent they agreed that the content of the Kurs-
plan Medienkunde (Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur, 
2009) fits the major school subjects they teach. The answer options ranged from 
1 = totally disagree to 5 = totally agree (M = 3.51, SD = 0.91).
ICT use
Respondents were asked how frequently they used a set of ICTs in their classes, using 
a scale from 1 = never to 5 = several times a week. The items were averaged to build 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Participants were asked whether they received in- or pre-service training re-
garding how to implement ICT for instruction, how to teach students to use ICT, 
and how to teach students to reflect critically about media use. Response options 
were 1 = yes or 0 = no. Items were summed to build a scale from 0 = teachers did 
not receive any training in any of the aspects to 3 = teachers received training in 
all the aspects (M = 1.04, SD = 1.16).
Collaboration
Teachers were asked whether they learned through exchange with other teach-
ers how to implement ICT for instruction, how to teach students to use ICT, and 
how to teach students to reflect critically about media use. Response options 
were 1 = yes or 0 = no. Items were summed to build a scale from 0 = teachers did 
not learn anything in any of the aspects with colleagues to 3 = teachers learned 
something in all the aspects with colleagues (M = 1.08, SD = 1.14).
ICT available
Respondents were asked about how satisfactory they evaluated the ICT equip-
ment available in their schools, with a scale from 1 = not available to 6 = very 
good. The items evaluated were the quantity of ICT available, quality of ICT avail-
able, software, access to the internet in the school rooms, speed, and quality of 
the connection. The items were averaged to build a composite scale of satisfac-
tion with ICT equipment available in the school (ɑ = 0.88, M = 2.81, SD = 0.89).
Teaching STEM subjects
A binary variable that indicates 1 = participants who teach Physics, Mathemat-
ics, Chemistry, Informatics, or Biology, and 0 = teachers who do not teach any 
of these subjects.
Teaching in a Gymnasium
A binary variable that indicates 1 = teachers who work in a Gymnasium, and 0 = 
teachers who work in other types of schools.
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4 Findings
Bivariate correlations between the selected variables to be tested as pre-
dictors and the fostering of the six competence areas of the Kursplan Medienkunde 
(Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2009) are presented 
in Table 2. All predictor variables are significantly correlated with the fostering 
of at least two competence areas. Correlations among the predictor variables and 
variance inflation factors did not raise any concerns regarding multicollinearity. 
Thus, all selected factors were included as predictors in the regression analysis.























Importance .40*** .45*** .47*** .31*** .34*** .38***
Match subject .37*** .44*** .33*** .41*** .36*** .30***
ICT use .44*** .54*** .37*** .69*** .53*** .46***
Training .19** .29*** .13* .24***  .23*** .16**
Collaboration .19** .12* .13* .05 .17** .21***
ICT available .06 .05 .11 .12* .09 .13*
STEM -.10 -.11 -.12* .22*** -.06 .00
Gymnasium -.16** -.06 -.13* -.11 -.14* -.23***
Note: * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
A regression model was tested for the fostering of each competence area. Table 3 
shows the predictors’ standardized coefficients in the final models, which can 
explain 40 percent to 57 percent of the variance in teachers’ fostering of the six 
competence areas.
The area of practical technology use has the highest explained variance (57%), 
possibly attributed to its strong association with ICT use. In five competence 
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areas, ICT use is the strongest predictor, with a particularly high coefficient for 
practical technology use. Only the area of media influence in society has impor-
tance attributed to media education in this field as the strongest predictor. In gen-
eral, ICT use and importance are the strongest predictors of all areas. The other 
factors present weaker coefficients and do not associate with all areas. Teaching 
in a Gymnasium is associated negatively with five competence areas but does not 
predict the fostering of competencies in private media use significantly. Teaching 
STEM subjects predicts four areas negatively, and practical technology use posi-
tively. Privacy protection is the only competence area not associated with teach-
ing STEM. Besides ICT use, importance, teaching in a Gymnasium, and teaching 




















Importance .38*** .36*** .45*** .18*** .27*** .35***
Match 
subject
--- .12* --- .10* --- ---
ICT use .47*** .43*** .38*** .60*** .53*** .41***
Training --- .10* --- --- --- ---
Collabora-
tion
.15*** --- --- --- .13** .13**
ICT available --- --- --- --- --- ---
STEM -.18*** -.18*** -.21*** .12** -.14** ---
Gymnasium --- -.13** -.14** -.10* -.11* -.19***
N 285 267 298 271 272 282
R2 .41 .49 .40 .57 .43 .40
F 49.51*** 41.75*** 49.83*** 70.66*** 41.09*** 46.02***
Note: * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; --- not significant, not included in the final model. Predictor 
variables were inserted hierarchically. Final models hold only significant predictors. The coefficients 
displayed are standardized (beta coefficients).
115
Influencing factors on teaching different facets of media and digital literacy
STEM, cultivating students’ skills in practical technology use is also predicted by 
perceiving that the competence area is a good match to the subjects for which 
the teacher is responsible. This is also the case of fostering competencies in in-
formation use, which shows an additional association with training. While having 
received training only associates with one competence area, having learned about 
ICT through collaboration with colleagues is positively associated with fostering 
students’ skills in private media use, online communication, and privacy protec-
tion. How teachers evaluate the ICT structure in their schools does not predict any 
competence area significantly.
5 Discussion
The study aimed to explain the variance in teachers’ fostering of six differ-
ent media and digital competence areas. Although some predictors were signifi-
cantly associated with the fostering of all or most of the six competence areas, 
each model varied in detail concerning the importance of the predictors. Two 
predictors turned out to be significant in all models: how important teachers con-
sider that students develop competencies in a particular area and the frequency 
of employing ICT for teaching. Firstly, these findings endorse that teachers’ at-
titudes are crucial in their practices involving digital media (Berger & Wolling, 
2019; Ertmer, 2005; Karaseva et al., 2015; Knezek & Christensen, 2016; Siddiq et 
al., 2016). Thus, a positive attitude toward media education is a critical (pre-)
condition for teachers to foster digital competence. Secondly, teaching with and 
about media are strongly associated, although not meaning the same. It seems 
that teachers tend to employ ICT to develop students’ digital competence in gen-
eral. However, the strongest association can be observed with the fostering of 
practical technology use, and the weakest, with the area of media influence on 
society. These findings are plausible since students can develop skills in operating 
technology tools more efficiently by using the technologies. On the other hand, 
competence in understanding and reflecting on the impact of media on society do 
not necessarily demand direct practice with ICT.
Teaching STEM subjects and teaching in a Gymnasium were significant pre-
dictors in the models of five areas. Teaching in a Gymnasium delivered negative 
associations. Thus, the findings from Berger and Wolling (2019) that Gymnasium 
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teachers tend to foster students’ digital protective skills to a lesser extent than 
teachers in other schools can also be applied to other competence areas. Teach-
ing STEM subjects exhibited negative associations with the fostering of four areas, 
thus, in line with the findings from Siddiq et al. (2016). However, with the fostering 
of competence in practical technology use, the association was positive. This find-
ing indicates that specific competencies can be better accommodated in certain 
school subjects. For instance, STEM subjects can employ software and tools for 
calculation and simulations particularly well, promoting students’ ICT skills.
While having received in- or pre-service training in ICT topics was associated only 
with the fostering of skills in information use, having learned about ICT topics through 
collaboration among colleagues was positively associated with the fostering of skills in 
private media use, online communication, and protection of privacy. Information use 
may be a topic very present in teacher training programs since competencies such as 
retrieving information, filtering, selecting, and providing information sources are re-
quirements in many school subjects. The positive association of this competence area 
with the perception that the Medienkunde curriculum is a match to the subject taught 
also points in this direction. On the other hand, teachers might have better chances of 
getting knowledge and experience by collaborating with colleagues when it comes to 
topics related to the challenges and specificities of digital media.
Finally, in none of the models, the factor of how teachers evaluate the technol-
ogy available in their schools had a significant effect. Such finding indicates that 
the mere presence of technology does not promote media education. Therefore, 
when policies aim to improve students’ digital preparation, investments beyond 
technology equipment must be made.
For fostering students’ media and digital skills, teachers need to be convinced 
of the importance of media education and make meaningful use of the ICT avail-
able. Moreover, for certain competence areas, developing teachers’ capabilities 
through training and exchanges with colleagues is a contributing factor. Besides, 
it is unrealistic to expect that single teachers will integrate all competence areas 
in their subjects. Thus, to cover all competence areas in media literacy frame-
works, the fostering of different competencies must be carefully distributed 
among school subjects. Finally, it seems that the fostering of digital skills has less 
room in Gymnasium schools. Therefore, future research should also investigate 
students’ digital competencies in different school types and verify to what extent 
it is associated with differences in teachers’ fostering of media education.
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en) in digitalen Medien. Was können, wollen und sollen wir über digital vernetzte 
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Zusammenfassung: Video-Tutorials spielen nicht nur für das informelle und 
non-formale Lernen eine immer größere Rolle. Auch an Schulen, Hochschulen 
und Orten der beruflichen Bildung werden sie immer häufiger eingesetzt. In die-
sem Beitrag wird eine erziehungswissenschaftliche Herleitung des Phänomens 
vorgenommen und Video-Tutorials als eine audiovisuell verdichtete Vermittlung 
prozeduralen Wissens expliziert. Im Anschluss daran lassen sich vier Formen von 
Video-Tutorials unterscheiden: das protagonistische Tutorial, das gegenstandsbe-
zogene Tutorial, das Trickfilm-Tutorial und das Screencast-Tutorial. Darüber hi-
naus wurde in einer qualitativen explorativen Studie mit Rezipienten von Video-
Tutorials untersucht, wie sich das Aneignungsverhalten der Nutzenden gestaltet. 
Die Auswertung in Bezug auf die Aneignung der Video-Tutorials ergab vier As-
pekte des Nutzungsverhaltens: einen pädagogischen, einen (para-)sozialen, einen 
ökonomischen und einen ästhetischen Aspekt.
Lizenz: Creative Commons Attribution 4.0 (CC-BY 4.0)
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Systematisierung von Video-Tutorials und 
die subjektorientierte Erforschung des 
Aneignungsverhaltens von Rezipierenden
1 Einleitung
Video-Tutorials erfreuen sich immer größerer Beliebtheit.1 Sie sind nicht nur 
Bestandteil informellen Lernens, sondern werden zunehmend auch in Bildungsein-
richtungen wie Schulen (Stelmes, Linckels, & Meinel, 2010; Meyerhöfer, 2010) und 
Hochschulen (Rummler, 2017; Knaus & Valentin, 2017) eingesetzt. Dementspre-
chend wird das Phänomen auch zunehmend von Forschenden in den Blick genom-
men. Im deutschsprachigen Raum wurde im Zuge von quantitativen Befragungen 
die Verbreitung der Nutzung dieser Videos erhoben (Bundesverband Informations-
wirtschaft, Telekommunikation und neue Medien e.V. [Bitkom], 2015; Bitkom, 2017; 
Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2016). Hierbei zeigte sich, dass 
in etwa jeder dritte Internetnutzer bzw. jede dritte Internetnutzerin Video-Tutori-
als ansieht (Bitkom, 2015; Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2016, 
S. 39). Die Anzahl der Tutorial-Nutzerinnen und Nutzer nimmt nach den Befragun-
gen der Bitkom sogar deutlich zu (2015: 37%; 2017: 45%; Bitkom, 2017).





Für viele Lebensbereiche gilt bereits: „Wer heute Wissen erwerben will, greift nicht 
mehr unbedingt zum Buch, sondern recherchiert im Internet“ (Richard & Philippi, 
2016, S. 180). Tatsächlich erstrecken sich die Themen, die durch Tutorials abgedeckt 
werden, über alle Lebensbereiche (Zieglmeier, 2015, S. 38–39.). Man findet nicht nur 
Filme dazu, wie man Seilspringen lernen kann, sich die Augen im Smokey Eyes-Stil 
schminkt oder ein Handy repariert, sondern auch Tipps für die Schwangerschaft 
und Kindererziehung, das Integralrechnen und wie man eine gute Note im Deutsch-
Abitur erhält. Es werden also auch Themen vorgestellt, die klassischerweise von 
Schule, Kinder- und Jugendarbeit und Erwachsenenbildung bearbeitet werden.
2 Explikation des Phänomens „Video-Tutorial“
Derzeit gibt es noch keinen wissenschaftlich etablierten Begriff davon, was 
ein Video-Tutorial ist. Erklärfilm, Erklärvideo, How-To und Do-It-Yourself-Video sind 
Bezeichnungen, denen teils leicht unterschiedliche, teils auch synonyme Bedeu-
tungen zugeschrieben werden. Verwendet werden auch Umschreibungen, wie 
z. B. Filme, „in denen Anleitungen gezeigt werden“ (Medienpädagogischer For-
schungsverbund Südwest, 2013, S. 34). Die Bezeichnung Tutorial hat sich jedoch 
„als übergeordneter Sammelbegriff […] durchgesetzt“ (Richard & Philippi, 2016, 
S. 180; Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2015, S. 36).2 Um-
gangssprachlich kann man Tutorials wie folgt umschreiben: „In kurzen Videos 
werden Sachverhalte, Begriffe oder der Umgang eines Gegenstandes erklärt“ (Ri-
chard & Philippi, 2016, S. 180). Die meisten Videos dieser Art sind auf der Inter-
netplattform YouTube zu finden, doch auch andere Plattformen, wie MyVideo, 
Vimeo oder Clipfish stellen Tutorials bereit.
Um einen Tutorial-Begriff aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive 
herzuleiten, soll nun auf den Erziehungsbegriff nach Wolfgang Sünkel zurück-
gegriffen werden. Er versteht Erziehung als „die vermittelte Aneignung nichtge-
netischer Tätigkeitsdispositionen“ (Sünkel, 2011, S. 63). Diesen gesellschaftlichen 
Prozess sieht er als bisubjektiv an, das heißt, es sind immer mindestens zwei tätige 
Subjekte an dem Erziehungsprozess beteiligt: ein Subjekt in aneignender Tätigkeit 
2 Angemerkt sei an dieser Stelle, dass es auch zahlreiche Tutorials gibt, die ohne das 
Format Video auskommen. Vor allem Softwarefirmen bieten schriftliche Tutorials 
zu ihren Produkten an. 
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und ein Subjekt in vermittelnder Tätigkeit (Sünkel, 2011, S. 29). Die so genannten 
„nichtgenetischen Tätigkeitsdispositionen“ (Sünkel, 2011, S. 41), die Sünkel auch 
den „dritten Faktor der Erziehung“ (Sünkel, 2011, S. 41) nennt, sind zentral für 
seinen Erziehungsbegriff. Das heißt, er sieht – ähnlich dem didaktischen Dreieck 
– immer drei Parteien an dem Erziehungsprozess beteiligt: die beiden Subjekte 
und den dritten Faktor der Erziehung. Nichtgenetische Tätigkeitsdispositionen 
sind die „jeweiligen Voraussetzungen, die ein Subjekt ‚in sich‘ besitzen und ‚für 
sich‘ zur Verfügung haben muss, um eine Tätigkeit sachgerecht und erfolgreich 
auszuführen“ (Sünkel, 2011, S. 42, Hervorhebungen von der Verfasserin).
Tutorials sollen nun als eine spezifische Form der Weitergabe nichtgenetischer 
Tätigkeitsdispositionen im Erziehungsprozess verstanden werden. Ihr Spezifi-
kum ist die Weitergabe prozeduralen Wissens. Dazu soll ein Wissensbegriff nach 
dem kognitiven Ansatz herangezogen werden. Hier meint prozedurales Wissen 
das „Wissen wie…“ in Abgrenzung zu deklarativem Wissen, dem „Wissen, dass…“ 
(Renkl, 2009, S. 738). Prozedurales Wissen kann man auch als Fertigkeit bezeich-
nen (Renkl, 2009, S. 738). Beim kognitiven Ansatz wird davon ausgegangen, dass 
ein Subjekt gleichsam über deklaratives bzw. prozedurales Wissen verfügt. Die 
Vermittlung von prozeduralem Wissen also die kennzeichnende Funktion eines 
Tutorials für das Sozialgefüge, in welchem sich die Subjekte befinden. Dies gilt 
auch für Videos, die sich abstrakten oder theoretischen Themen widmen, wie 
zum Beispiel den Bereichen Mathematik oder Geschichte. Sie sind in der Regel 
auf das Ziel ausgerichtet, eine Prüfung zu bestehen oder eine Aufgabe zu bewälti-
gen. Beispielsweise werden Inhalte zur Weimarer Republik für Abiturienten und 
Abiturientinnen aufbereitet, so dass sie das Abitur bestehen können.
Die Weitergabe des prozeduralen Wissens bringt es – analog zu Sünkels Erzie-
hungsbegriff – mit sich, dass es sich um (mindestens) zwei Subjekte in dem Gesche-
hen handelt: Die Person (oder Akteursgruppe), die das Wissen in Form eines Videos 
darstellt und die Person (oder Akteursgruppe), die das Video rezipiert und das Wissen 
annimmt. Das Können entsteht erst durch die Aneignungstätigkeit der rezipierenden 
Person und erfolgt nicht per se durch das Ansehen des Videos. Durch die bloße audio-
visuelle Wahrnehmung des Videos erhält die rezipierende Person jedoch das für das 
Können notwendige Wissen, welches sie durch Eigentätigkeit zu einem praktischen 
Wissen, dem Können, transformieren kann (Unterscheidungen nach Kreitz, 2007).
Die Weitergabe des prozeduralen Wissens ist bei Tutorials von einem wich-
tigen Merkmal gekennzeichnet: der Verdichtung. Die Kürze der Videos ist ein 
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häufig genanntes Kriterium für die Beschreibung von Video-Tutorials (Wolf, 
2015a; Richard & Philippi, 2016; Valentin, 2015, auch wenn es seltene Ausnahmen 
geben kann.3 Die Verdichtung erfolgt im Zuge einer zeitlich kurzen Darstellung: 
Die Bearbeitung von nur einer konkreten prägnanten Problem- oder Fragestel-
lung fokussiert den Blick des Zuschauers auf einen herausgestellten Aspekt, einen 
Themenbereich oder eine Aussage. Verdichtung entsteht hier (nicht nur aber vor 
allem) durch die Auswahl und Skizze des Ausgangsproblems und der Perspek-
tivierung. Es kommt nur selten vor, dass ein größerer Überblick oder gar eine 
Widersprüchlichkeiten berücksichtigende Problematisierung der Ausgangssitua-
tion entworfen wird. Die Darstellung der Problemlösung wird vor allem mit tech-
nischen Mitteln verdichtet.
Verdichtung ist jedoch nicht nur ein Aspekt, welcher sich technisch und inhalt-
lich erfassen lässt, sondern auch als Aspekt der Weitergabetätigkeit von Wissen 
der Produzierenden von Video-Tutorials – im Sinne von Ver-Dichtung. Clifford Ge-
ertz (1987) weist in seinem Werk „Dichte Beschreibung“ darauf hin, wie viel Ausle-
gung „selbst in eine ganz elementare Beschreibung eingeht – wie außerordentlich 
‚dicht‘ sie ist“ (Geertz, 1987, S. 14, Hervorhebung von der Verfasserin). Selbst ein-
fache Beschreibungen sind aus seiner Perspektive „Auslegungen, davon (...), wie 
andere Menschen ihr eigenes Tun und das ihrer Mitmenschen auslegen“ (Geertz, 
1987, S. 14). In einem Video-Tutorial erfolgt eine (audio-visuelle) Beschreibung. 
Die Gestaltung eines Video-Tutorials unterliegt damit bestimmten Auslegungen 
des Produzierende. Als einfaches Beispiel kann hierbei die Erstellung eines Repa-
ratur-Tutorials für eine Kaffeemaschine angeführt werden. Allen Schritten, wie 
die Zuhilfenahme bestimmter Werkzeuge, die Wahl der zu erläuternden Schritte, 
die Auswahl untermalender Musik, das Einblenden von Erläuterungen usw. un-
terliegen (bewussten und unbewussten) Vorannahmen und Interpretationen der 
produzierenden Person über die Rezipierenden, darunter deren Vorverständnis, 
deren Problemlage, deren Sprachverständnis und deren Sachkenntnis.
Somit lässt sich zusammenfassend folgende Explikation für das Phänomen aus 
erziehungswissenschaftlicher Perspektive formulieren:
Ein Video-Tutorial ist eine audiovisuell verdichtete Weitergabe von prozeduralem Wissen.
3 Tatsächlich ist zu beobachten, dass es immer häufiger auch Videos gibt, die eine 
Dauer von über 20 Minuten haben und dennoch „Tutorial“ genannt werden.
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3 Sorten von Tutorials
Für die Unterscheidung der Sorten von Video-Tutorials aus erziehungswis-
senschaftlicher Perspektive soll an die oben ausgeführte Explikation Anschluss 
genommen werden. Die Frage hierbei lautet: Mit Hilfe welcher Medien wird pro-
zedurales Wissen weitergegeben? Zunächst einmal ist es ein Subjekt bzw. sind es 
mehrere Subjekte, die mit Hilfe des Mediums Körper das Video arrangieren. In 
diesem Kontext ist es hilfreich, den Begriff Leib zu verwenden. Hierbei wird die 
Bewusstheit des Körpers mitgedacht (ausführlich Alloa, Bedorf, Grüny & Klass, 
2012). Immer ist der Leib eines Subjektes oder mehrerer Subjekte an der Produkti-
on eines Tutorials beteiligt. Interessant ist hierbei, dass sich am Erscheinungsbild 
von Tutorials eine Art Kontinuum feststellen lässt: Der Weitergabeprozess kann in 
hohem bzw. geringem Maß von dem Medium Leib gestaltet sein. Ausschlaggebend 
ist hierbei nicht das tatsächliche Ausmaß an körperlichem Einsatz, sondern nur 
das Ausmaß, in dem der Körper von Produzierenden im Video sichtbar ist.
In der Regel lassen sich die Videos nach den unten genannten Merkmalen 
leicht voneinander unterscheiden. Es gibt aber auch Tutorials, die verschiedene 
Sorten in sich vereinen und einzelne sind nur schwer zuzuordnen, weil sie sich 
an Grenzen bewegen. Es kommt auch vor, dass Footage-Material oder Einspieler 
von Fernsehsendungen oder Spielfilmen eingefügt werden. Im deutschsprachi-
gen Raum ist dies bisher jedoch sehr selten der Fall. Das heißt, es gibt zahlrei-
che Tutorials, die nicht sortenrein sind, sondern Mischformen der vier Sorten von 
Video-Tutorials darstellen.
Den Ausgangpunkt für die hier vorzustellenden Unterscheidungen ergab eine 
Recherche im Zuge eines studentischen Forschungsprojektes (Valentin, 2015). 
Hierbei wurden 1.004 Tutorials im World Wide Web gesichtet. Es ist jedoch davon 
auszugehen, dass sich im Zuge der Weiterentwicklung von Video-Tutorials weite-
re Sorten herauskristallisieren, die bisher noch kaum eine Rolle spielen: Man den-
ke an Augmented Realitiy, an Video-Tutorials als Prüfungen oder an 3D-Formate.
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3.1 Protagonistisches Tutorial (person matter tutorial)
Am häufigsten zu finden4 sind Tutorials, bei denen eine Person direkt in die 
Kamera blickt und etwas erklärt und zeigt (Beispiel: Heinicke, 2013). Manchmal 
sind es auch mehrere Darstellerinnen und Darsteller. Gleich einer Protagonistin 
oder einem Protagonisten, der die Situation beherrscht und dem die zuschauende 
Person folgen soll, erklärt der Darsteller bzw. die Darstellerin in direktem Blick-
kontakt, worum es geht. Der Protagonist bzw. die Protagonistin spricht selbst und 
der Bildausschnitt ist in der Regel eine Nahe. Diese Sorte von Tutorials gewährt 
keine Anonymität der Person.
3.2 Gegenständliches Tutorial (subject matter tutorial)
Auch sehr häufig vertreten sind Tutorials, bei denen die Person nicht mit 
dem Gesicht zu sehen ist, sondern allenfalls die Hände oder gar kein Körperteil 
(Beispiel: TiefschlafEntertain, 2013). Die Kameraperspektive ist ganz auf den Ge-
genstand gerichtet, um den es gehen soll. Manchmal wird dabei sogar gänzlich 
auf eine mündliche Erläuterung verzichtet und Musik eingespielt. Diese Art des 
Tutorials verschafft dem Autor bzw. der Autorin etwas Anonymität. Um in Er-
fahrung zu bringen, um welche Person es sich handelt, müssen Rückschlüsse aus 
dem Video oder der Einbettung des Filmes auf der Internetseite gezogen werden. 
Selten kommt es vor, dass man zwar Protagonisten sieht, diese aber nicht selbst 
reden, sondern eine Off-Stimme erläutert.
3.3 Trickfilm-Tutorial (trickfilm tutorial)
Es gibt zwei für Tutorials typische Arten von Trickfilmen: zum einen Filme, 
die die Legetechnik nutzen. Hier werden Papiere bemalt und mit den Händen 
– entweder sichtbar oder nicht sichtbar – neu arrangiert (Beispiel: txt digital, 
2013). Mithilfe einer Off-Stimme werden die Themen jeweils erläutert, manchmal 
4 Das liegt nicht unbedingt daran, dass dies die häufigste Tutorial-Sorte ist, sondern 
dass die Algorithmen der Suchmaschinen von z. B. Google besonders häufig auf 
derartige Videos abgestimmt sind.
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werden auch Geräusche und Töne eingespielt. Für diese Legetechnik gibt es auch 
eigene Software-Programme und Applikationen, mit Hilfe derer man mit gerin-
gem Aufwand derartige Filme erstellen kann.
Zum anderen gibt es Trickfilm-Tutorials (Beispiel: MESH Collective, 2014), 
die in der Regel professionell erstellt wurden und eine große Bandbreite an Ge-
staltungsformen nutzen. Zu finden sind vor allem computeranimierte Filme, 
daneben Filme, bei denen synchron gezeichnet wird und weiterhin klassische 
Zeichentrickfilme. Bei diesen meist aufwendig produzierten Filmen wird in der 
Regel keine Anonymität gewahrt, sondern im Abspann auf die Verantwortlichen 
hingewiesen. Interessanterweise übernehmen diese Videos allerdings sehr häu-
fig den Sprachduktus von protagonistischen und gegenständlichen Tutorials. Sie 
sprechen die Zuschauenden direkt an und erläutern das zu Erklärende als würde 
man ihnen gegenübersitzen.
3.4 Bildschirmfilm-Tutorial (screencast tutorial)
Nicht wenige Tutorials werden als Screencast erstellt, also als filmische 
Aufnahme des Computermonitors. Synchron zu den Vorgängen auf dem Bild-
schirm werden die Schritte verbal erläutert. Hierbei nutzen die Autorinnen und 
Autoren entweder eine Off-Stimme (Beispiel: HdCoders, 2013) oder sie blenden 
ihr Gesicht in einem kleinen Fenster (Beispiel: Hector Pinette, 2018) ein, sodass 
man sie sieht, während sie kommentieren. Besonders häufig werden auf diese 
Weise Tutorials zu Computerspielen und Software-Produkten erstellt. Sie sind 
auch oft im kommerziellen und im wissenschaftlichen Bereich zu finden. Die 
Wahrung der Anonymität der Sprechenden ist etwas mehr gewahrt als bei den 
gegenständlichen Tutorials, bei denen nicht selten persönliche Gegenstände und 
Zimmereinrichtungen gezeigt werden.
Es ist davon auszugehen – und sollte empirisch überprüft werden – dass die 
unterschiedlichen Sorten von Tutorials mit unterschiedlichen Rezeptionsge-
wohnheiten (siehe nächster Abschnitt) einhergehen und diese auch evozieren. 
Daneben – und auch das wäre empirisch zu erforschen – liegt es nahe, dass Produ-
zierende von Video-Tutorials bei der Umsetzung von Tutorials implizit bestimm-
te Zielgruppen, didaktische Ziele und antizipierte Rezeptionsgewohnheiten im 
Blick haben. Das heißt, dass davon auszugehen ist, dass nicht nur der Umgang mit 
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dem eigenen Leib und der Bedarf an Anonymität den Ausschlag für eine bestimm-
te Sorte von Tutorial gibt, sondern ein Interdependenzgeflecht (Elias, 2003) von 
subjektiven Vorannahmen und objektiven Vorstrukturierungen des Handlungs-
feldes5 Video-Tutorials besteht. Bei der Rezeption von Video-Tutorials – und auch 
hier ist Forschung dringend notwendig – ist zu erwarten, dass unter anderem 
Lerntypen, Lerngewohnheiten und spontane Sympathien eine Rolle spielen.
Erwähnt sei an dieser Stelle, dass es außerdem möglich ist, neben diesen vier 
Sorten von Tutorials weitere Untergruppen von Tutorials zu bilden, die sich an 
dem Merkmal „Verdichtung“ orientieren. Analog zu Gedichtformen aus der Lyrik 
kann zum Bespiel zwischen einem Epigramm, einem einfachen Lied, einer Glosse, 
einer Ballade und einer Ode unterschieden werden (ausführlich Valentin, 2018b). 
4 Was machen die Rezipierenden aus den Video-Tutorials?
In einer weiteren Studie an der Universität Erlangen-Nürnberg wurde der 
Frage nachgegangen „Was machen die Rezipierenden aus dem Handlungsfeld 
Video-Tutorials?“ (ausführlich Valentin, 2018a). Im Zentrum des forscherischen 
Interesses liegen dabei die Bedeutungszuweisungen der Rezipierenden. Sie sch-
reiben „auf der Grundlage ihrer verfügbaren Wahrnehmungs-, Gefühls-, Wer-
tungs-, Denk- und Handlungsmuster“ den Tutorials „eine subjektive Bedeutung“ 
zu (Spanhel, 2015, S. 4). Diese Bedeutungszuweisungen geben Aufschluss über die 
Relevanz der Tutorials für die rezipierenden Individuen.
Um diese Frage beantworten zu können, wurden 14 telefonische Leitfaden-
interviews6 durchgeführt. Gemäß des explorativen Forschungsinteresses wurde 
eine Gesprächssituation geschaffen, die – ausgehend vom konkreten Erleben der 
befragten Personen – deren Rezeptionsverhalten zu erkunden versuchte. Ziel war 
es, zu sehr unterschiedlichen Aspekten des Nutzungsverhaltens die subjektiven 
Bedeutungszuweisungen zur Sprache zu bringen. Die Auswertung der Interviews 
erfolgte nach einem qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahren. Dazu wurden in 
5 Ausführlich zum Handlungsfeldbegriff in Bezug auf Video-Tutorials vgl. Valentin 
2018a, S. 55–56
6 Die Befragten waren im Alter zwischen 15 und 64 Jahren und es wurden Perso-
nen, die häufig, gelegentlich und selten Tutorials nutzen, berücksichtigt. Darüber 
hinaus wurden im Sinne einer explorativen Studie verschiedene Bundesländer, der 
Bildungsstatus und das Geschlecht im Blick behalten. 
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einem ersten Schritt Kurzbeschreibungen der Interviews erstellt (Flick, von Kar-
dorff, & Keupp, 1995). Zur vertiefenden Analyse wurde in einem zweiten Schritt 
eine induktive Kategorienbildung in Bezug auf die oben genannte Fragestellung 
vorgenommen (Mayring, 2000).
4.1 Bedienungsanleitung fürs Leben – der pädagogische Aspekt
Bei fast allen Leitfadeninterviews lässt sich am Nutzungsverhalten von 
Video-Tutorials ein Muster erkennen: Der Rezipient bzw. die Rezipientin hat ein 
konkretes Problem und sucht dafür eine Lösung; das heißt, er oder sie begeben 
sich auf einen selbstinitiierten Lernprozess. Die Anlässe sind dabei vielfältig. Es 
wird z. B. eine Anleitung für ein bestimmtes Kosmetikprodukt gebraucht, die Ab-
deckplatte des Geschirrspülers muss abmontiert werden, es gibt eine Fachfrage 
zu einem Softwareprodukt, man schaut sich nach Spiegelreflexkameras um oder 
man braucht ein Kochrezept. In den Interviews war es folglich in der Regel eine 
alltägliche oder berufliche Problemstellung, die den Anlass dafür geben kann, im 
Internet nach einem geeigneten Video-Tutorial Ausschau zu halten. Auch in der 
Medienforschung wird auf diesen Aspekt hingewiesen: Rummler und Wolf (2012) 
betonen bei der Auswertung der teilstandardisierten Interviews mit Schülerin-
nen und Schülern eben diesen Aspekt: „Die Nutzungsmuster von Jugendlichen 
zeigen, dass sie Onlinevideos nicht nur zur Unterhaltung nebenbei benutzen, 
sondern auch gezielt zum Lernen verwenden“ (Rummler & Wolf 2012, S. 255).
4.2 Soziales Netz – der (para-)soziale Aspekt
Die Nutzung von Tutorials, um sich Unterstützung für konkrete Alltags-
probleme zu beschaffen, verlagert eine wichtige Funktion, welche normalerweise 
dem sozialen Nahfeld der Rezipierenden zukommt, in die virtuelle Lebenswelt. Das 
macht das Handlungsfeld Video-Tutorials im Internet zu einem sozialen Netz der 
Rezipierenden. Denn über die Anleitungsfilme erfahren die Rezipierenden verschie-
denartige Unterstützung. Das Handlungsfeld Video-Tutorials kann auf diesem Wege 
zu einer wichtigen Sozialisationsinstanz werden und verfügt damit über die Kern-
elemente eines sozialen Netzes im Sinne der Gemeindepsychologie (Wirtz, 2014).
130
K. Valentin
Die Erzählungen in den Leitfadeninterviews legen dabei offen, dass es zweier-
lei Formen von Veränderungen der Gestaltung des sozialen Netzes gibt. Festzu-
halten ist, dass Tutorials ein Ersatz für Face-to-face-Begegnungen sein können. 
Manche Befragte betonen stark die Vorteile, die das Anschauen der Tutorials im 
Vergleich zum Fragen von Freunden oder Familie hat.
Daneben scheint es des Öfteren so zu sein, dass Tutorials keine Alternative, son-
dern eher eine Erweiterung zu persönlichen Begegnungen und interpersonellen 
Lehr-Lernprozessen im sozialen Umfeld darstellen. Nicht selten werden Tutorials 
im Zuge von gemeinschaftlichen Vorhaben rezipiert (z. B. gemeinsam das Fahrrad 
oder die Kaffeemaschine reparieren). Sie scheinen gleichsam ein Werkzeug oder 
Mittel von herkömmlichen Formen der Unterstützung durch das soziale Netz zu 
sein. In diesen Fällen werden Tutorials zu zusätzlichen Instrumenten, welche ad-
ditiv zu der Nutzung des sozialen Netzes hinzugezogen werden. Damit stellen sie 
nur eine Ausweitung des sozialen Netzes in seinem Facettenreichtum dar und sind 
keine Alternative für bestehende Verhältnisse zu Personen aus dem Umfeld.
Darüber hinaus sind auch die Rezipierenden Teil des sozialen Netzes ande-
rer. Viele von ihnen berichten, dass sie anderen Videos empfehlen, nur wenige 
kommentieren Videos und natürlich sind auch manche Rezipierenden zugleich 
Produzierende von Tutorials.
4.3 Marktplatz – der ökonomische Aspekt
Zu einem Marktplatz wird das Handlungsfeld Video-Tutorials durch das 
Nutzungsverhalten der Rezipierenden in mindestens zweierlei Hinsicht. Zum 
einen werden Tutorials von den Rezipierenden dazu genutzt, sich im Vorfeld ei-
ner möglichen Kaufentscheidung über das Produkt zu informieren. Wie auf ei-
nem Marktplatz werden verschiedene Meinungen angehört, ähnliche Produkte 
in Augenschein genommen und kaufrelevante Entscheidungen abgewogen. Die 
befragten Personen schauen sich z. B. kommerzielle Tutorials an, um sich über 
ein neues Game oder eine neue Software zu informieren oder sie suchen nicht-
kommerzielle Videos, um eine unabhängige Meinung einzuholen. Dies entspricht 
den Phasen 2, 3 und 4 des Kaufprozesses nach Kotler und Bliemel (2001): Informa-
tionssuche, Bewertung der Alternativen und Kaufentscheidung. Auf diese Weise 
gehen sie ein geringeres ökonomisches Risiko bei einem möglichen Kauf ein, da 
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sie besser einschätzen können, ob das Produkt ihren Vorstellungen entspricht 
oder nicht und erhoffen sich dadurch, Fehlkäufe zu vermeiden.
Zum anderen werden die Rezipientinnen und Rezipienten durch ihr Nut-
zungsverhalten zu potentiellen Kundinnen und Kunden von merkantilen Un-
ternehmen. Denn das Handlungsfeld Video-Tutorials ist in mehrfacher Hinsicht 
von kommerziellen Interessen durchdrungen und das Reflexions- und Infor-
mationsniveau der Rezipierenden in dieser Hinsicht relativ gering ausgeprägt. 
Ein 15-Jähriger gibt z. B. ganz offen zu, dass er keine Unterscheidung zwischen 
kommerziellen und nicht-kommerziellen Videos kennt, obwohl er betont, nur 
nicht-kommerzielle anschauen zu wollen. Das heißt, die zum Teil (der Grad an 
Reflexionsvermögen ist hier freilich unterschiedlich) naive Haltung gegenüber 
im Internet präsentierten Tutorials in Bezug auf die Unterscheidung von kom-
merziellen und nicht–kommerziellen Interessen macht es für Unternehmen erst 
lukrativ, sich auf dem Weg von Tutorials um Kunden zu bemühen.
Tatsächlich gibt es eine ganze Reihe von Einwirkungen kommerzieller Unter-
nehmen, die für den Laien nicht sofort zu erkennen sind: Das Ranking von Su-
chergebissen z. B. bei Google, YouTube und anderen folgt unter anderem ökono-
mischen Abwägungen. Kommerzielle Unternehmen (z. B. Helpster.de, GuteFrage.
net, hilfreich.tv) bezahlen Laien, die mit dem Drehen von Tutorials beauftragt 
werden. Unternehmen senden bekannten Tutorial-Autoren Produkte zu, welche 
diese in ihren Clips vorstellen. Und es kommt auch vor, dass professionelle Film-
crews Tutorials drehen, welche den Anschein erwecken sollen, von Laien produ-
ziert worden zu sein, um damit auf einen kommerziell genutzten YouTube-Kanal 
zu verlinken.
4.4 Amüsement – der ästhetische Aspekt
Diese letzte Dimension nimmt in den Leitfadeninterviews nur einen ge-
ringen Raum ein, darf jedoch nicht völlig aus dem Blick geraten. Die Rezipie-
renden machen die Video-Tutorials zu einem Amüsement, einem unterhalten-
den Zeitvertreib. Das heißt, es kommt auch vor, dass Personen einfach nur zum 




Prinzipiell können ästhetische Aspekte sehr viele Facetten von Tutorials betref-
fen. Das subjektiv empfundene Vergnügen kann z. B. aus der Befriedigung einer 
sachlichen Neugierde heraus empfunden werden, sich aus dem Genuss einer hu-
morvollen Darstellungsweise speisen oder sich aus der Sinnenfreude an der Wahr-
nehmung von auditiver und visueller Schönheit ergeben. Mehrere Bemerkungen 
in Interviews zeugen davon, dass ästhetische Maßstäbe beim Rezeptionsverhalten 
eine nicht zu vernachlässigende Rolle spielen – wenn sie auch niemals an erster 
Stelle bei der Beschreibung von Auswahlprozessen genannt werden. Die Qualität 
von Bild und Ton z. B. ist für manche entscheidend dafür, ob sie sich ein Video 
anschauen oder nicht. Dabei können diese Ansprüche an eine ästhetische Qualität 
mit dem Wunsch nach erhöhter Verständlichkeit oder mit dem Wunsch nach Ab-
wechslung und ansprechender Gestaltung um des Genusses willen verknüpft sein.
5 Schlussgedanke
Jede Ordnung ist ein Blick in die Vergangenheit. Dieser Satz gilt für die Be-
schreibung des Phänomens Video-Tutorials ganz besonders, handelt es sich doch 
um ein ständig in Veränderung begriffenes Phänomen. Die hier vorgenommene 
Explikation und vorgestellten Unterscheidungen sollen dazu dienen, sich diesem 
komplexen Phänomen systematisch annähern zu können.
Video-Tutorials sind selbst als ein Umgang mit einer zunehmenden Komplexi-
tät zu verstehen: „Durch die immer komplexer werdenden Wissensbestände ist es 
nötig, Lerngegenstände in ihrer Komplexität zu reduzieren“ (Falke, 2009, S. 230). 
Tutorials stellen eine Form dar, in welcher Lernende und Lehrende mit dieser 
wachsenden Komplexität umgehen. Sie sind auch aus dieser Perspektive als ein 
erziehungswissenschaftliches Gebiet in den Blick zu nehmen – denn „ein wesent-
liches Ziel pädagogischen Handelns in der heutigen globalisierten Krisen- und 
Transformationsgesellschaft muss darin liegen, Menschen inmitten von Komple-
xitäten und Kontingenzen Orientierung zu ermöglichen“ (Jörissen, 2016, S. 102).
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Untersuchung zur Informationssuche nach Parteipositionen im Internet. In M. 
Seifert & S. Jöckel (Hrsg.), Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Was 
können, wollen und sollen wir über digital vernetzte Kommunikation wissen? (S. 137–157). 
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Zusammenfassung: Wie Menschen online nach politischen Informationen su-
chen, bestimmt entscheidend darüber, welche Informationen rezipiert werden und 
in der Konsequenz über das generierte Wissen. Das Suchverhalten in Bezug auf po-
litische Informationen und der Einfluss verschiedener Personenmerkmale auf das 
resultierende Wissen ist jedoch weitgehend unerforscht. Diese Studie zielt darauf 
ab, mit einem multimethodischen Design zu untersuchen, wie Menschen (N = 44) 
online nach politischen Parteienpositionen suchen und welches Wissen sie gene-
rieren. Mit fünf Suchaufgaben pro Probandin und Proband (N = 220 Suchaufgaben) 
wurden das Such- und Auswahlverhalten mittels Eye-Tracking analysiert. Es folgte 
eine Inhaltsanalyse der Eye-Tracking-Daten und der Antworten zum generierten 
Wissen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Online-Suchen je nach Suchaufgabe 
nur in wenigen Aspekten unterscheiden. Das resultierende Wissen ist nicht für alle 
Suchaufgaben einheitlich und mitunter vom konkreten Suchverhalten abhängig.
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Online-Recherche und Selektionsprozesse 
zur politischen Wissensbildung
Eine Eye-Tracking-Untersuchung zur Informationssuche 
nach Parteipositionen im Internet
1 Einleitung
Die politische Kommunikation hat sich durch den digitalen Wandel grund-
legend verändert (Van Aelst et al., 2017). Eine Konsequenz hiervon ist die Trans-
formation des politischen Informationsverhaltens und die neuen, digitalen 
Möglichkeiten, politisches Wissen zu erlangen. Demokratische Gesellschaften 
brauchen mündige und kompetente Bürgerinnen und Bürger mit fundiertem po-
litischem Wissen (Oost, 2012). Hierzu zählt sowohl theoretisches Wissen als auch 
Kenntnisse über aktuelle politische Ereignisse, Parteivertreterinnen und Partei-
vertretern sowie Parteipositionen (Pastarmadzhieva, 2015). Dem Internet kommt 
eine zentrale Rolle als Informationsquelle für politische Bildung zu (Dutton, Reis-
dorf, Dubois, & Blank, 2017; Eurobarometer, 2017; Kruikemeier Lecheler, & Boyer, 
2018). Wie Menschen online nach politischen Informationen suchen, bestimmt 
darüber, welche Informationen rezipiert werden und in der Konsequenz über das 
generierte Wissen (Kruikemeier et al., 2018; Oost, 2012; Van Aelst et al., 2017). 
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Cunill, Copeland, & Gibson, 2014; Dimitrova, Shehata, Strömbäck, & Nord, 2014), 
politische Präferenzen oder das Wahlverhalten (Dutton et al., 2017).
Ein empirischer Einblick in das Suchverhalten nach politischen Online-Informati-
onen ermöglicht ein tieferes Verständnis über die Generierung politischen Wissens. 
Gleichwohl sind die Auswirkungen des Internets auf die Suche nach politischen In-
formationen und das resultierende politische Wissen bisher unzureichend erforscht 
(Dutton et al., 2017; Muñiz, Echeverría, Rodríguez-Estrada, & Diaz-Jimenez, 2018). 
Insbesondere zum Auswahl- und Rezeptionsverhalten auf Webseiten besteht eine 
Forschungslücke und so ist nur wenig darüber bekannt, welche Inhalte während ei-
ner Online-Suche zu politischen Themen rezipiert werden. Evidenz existiert dahinge-
hend, dass eine Vielzahl an Personenvariablen potentiell Einfluss auf das Suchverhal-
ten hat, z. B. Erfahrung und Motivation mit neuer Technologie (Parasuraman & Colby, 
2014), Interneterfahrung und -fertigkeiten (Hargittai, 2009; Van Deursen, van Dijk, 
& Peters, 2012). Wie hingegen unterschiedliches Suchverhalten die Wissensgenerie-
rung beeinflusst, war bisher nur selten Forschungsgegenstand (Muñiz et al., 2018). 
Dieser Forschungslücke widmet sich die vorliegende Studie.
Die Informationssuche im Internet wurde in der bisherigen Forschung 
hauptsächlich über Befragungen und Logfile-Analysen untersucht (Zillich & 
Kessler, 2019). Hiermit konnte nicht erfasst werden, welche Onlineinhalte die 
Probandinnen und Probanden tatsächlich wahrnehmen bzw. rezipieren. In ex-
perimentellen Studien wurden oftmals künstlich nachgebaute Webseiten ge-
nutzt und/oder die Nutzenden hatten Zeitbeschränkungen (Zillich & Kessler, 
2019). Beides schmälert die externe Validität der Erkenntnisse. Für die vorlie-
gende Untersuchung wurde eine Befragung mit einer Eye-Tracking-Untersu-
chung kombiniert, um das Suchverhalten auf echten Webseiten inklusive des 
jeweiligen Rezeptionsprozesses zu erfassen.
2 Online-Informationssuche und Wissensgenerierung in Bezug auf 
politische Themen
Nach dem Cambridge Handbook of Experimental Political Science ist po-
litisches Wissen oftmals definiert als „a measure of citizen’s ability to provide 
correct answers to a specific set of fact-based [political] questions“ (Boudreau 
& Lupia, 2011, S. 1). Politisches Wissen kann dabei unterschiedlich strukturiert, 
139
Online-Recherche und Selektionsprozesse zur politischen Wissensbildung
typisiert oder in Bezug auf dessen Generalisierungsgrad unterschieden werden. 
So gibt es eher generelles politisches Wissen - bspw. über das politische System, 
Demokratie und Wahlen - und spezifisches Wissen - bspw. über spezifische poli-
tische Ereignisse, politische Vertreterinnen und Vertreter oder Parteipositionen 
(Pastarmadzhieva, 2015). Politisches Wissen bildet zum einen eine Grundlage für 
die Entwicklung politischer Einstellungen, welche über eine rein emotionale Be-
gründung hinausgehen, und fördert ein Verständnis dafür, wie eigene Interes-
sen in das komplexe politische System passen (Muñiz et al., 2018; Owen & Soule, 
2015; Van Aelst et al., 2017). Zum anderen ist es eine Grundlage für ein effektives 
und selbstbewusstes Bürgerengagement: Menschen, die über ein fundiertes poli-
tisches Wissen verfügen, engagieren sich eher politisch und zivilgesellschaftlich 
(Bimber et al., 2014; Owen & Soule, 2015). Zunehmende Ungleichheiten im poli-
tischen Wissen, z. B. durch unterschiedliche Online-Recherchen, wirken sich ne-
gativ auf eine aufgeklärte Gesellschaft und effektive politische Beteiligung aus, 
da die besser Informierten eher in der Lage sind, sich zu beteiligen und Einfluss 
auf politische Entscheidungen auszuüben (Van Aelst et al., 2017).
Studien zeigen mitunter, dass eine Mehrheit der Öffentlichkeit über ein relativ 
geringes politisches Wissen verfügt (Oost, 2012; Owen & Soule, 2015). Die Nutzung 
von politischen Online-Informationen hat hierauf allerdings einen positiven Ein-
fluss (Dimitrova et al., 2014; Muñiz et al., 2018; Partheymüller & Faas, 2015). Fast 
30 Prozent der deutschen Bürgerinnen und Bürger informieren sich mittels Web-
seiten journalistischer Medien über politische Themen, gefolgt von sozialen Netz-
werken (20%) und Internetauftritten der Parteien (13%; YouGov, 2017). Die zuneh-
mende Favorisierung des Internets zu politischen Informationszwecken lässt sich 
dadurch begründen, dass es eine einfache, schnelle und ressourcensparende Suche 
nach spezifischen politischen Informationen erlaubt (Partheymüller & Faas, 2015). 
Gleichwohl sind Bürgerinnen und Bürger selbst bei ausreichender Motivation zur 
Suche nicht immer im gleichen Maße dazu befähigt, relevante politische Informa-
tionen online zu finden (Muñiz et al., 2018). Unterschiedliche Vorgehensweisen bei 
der Informationssuche können eine unterschiedliche Wissensgenerierung bedin-
gen (Lee & Yang, 2014; Van Aelst et al., 2017). Dies kann wiederum zu Wissensklüf-
ten zwischen verschiedenen Bevölkerungssegmenten führen bzw. diese Wissens-
klüfte verstärken (Van Aelst et al., 2017). Trotz dieser potentiell weitreichenden 
Folge untersuchten bisher nur wenige Studien explizit den Zusammenhang der 
Online-Informationssuche mit dem generierten Wissen.
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Eine zentrale Rolle für Prozesse der politischen Meinungsbildung besitzen On-
line-Suchmaschinen (Stark et al., 2014). Bei ihrer Nutzung verwenden Userinnen 
und User oftmals wenig kognitiven Aufwand (Wirth, Böcking, Karnowski & Pape, 
2007) und formulieren aus diesem Grund häufig eher kurze unspezifische Such-
anfragen - trotz deren elementaren Einflusses auf die präsentierten Ergebnisse 
(Kessler & Guenther, 2017; Kessler & Zillich, 2019). Die Reihenfolge und Position 
der Ergebnisse lenkt entscheidend Such- und Auswahlprozesse (bspw. Kessler & 
Engelmann, 2019; Lorigo et al., 2006; Unkel & Haas, 2017). Salmerón, Kammerer 
und García-Carrión (2013) benennen in Reaktion hierauf die Top-Link-Heuristik, bei 
der Nutzende hinsichtlich der Treffer-Reihenfolge auf eine absteigende Relevanz 
vertrauen. Indem das Ranking als essentieller Hinweisreiz für die Informationsre-
levanz wahrgenommen wird, rezipieren Userinnen und User meist nur die ersten 
Treffer auf der ersten Suchergebnisseite, bevor sie eine Webseite anklicken, auf 
der sie erneut Informationen selektieren können (Kessler & Guenther, 2017; Kess-
ler & Zillich, 2019). Folglich entscheidet die Informationsselektion maßgeblich 
darüber, welche Informationen in welcher Reihenfolge wahrgenommen und ggf. 
rezipiert werden (Kessler & Engelmann, 2019; Lorigo et al., 2006).
3 Forschungsfragen
Die Art und der Umfang einer Internetsuche nach politischen Informationen 
stellen durch ihren höchst selektiven Charakter eine Schlüsselrolle für das resultie-
rende Wissen dar (Stark et al., 2014). Lediglich Informationen, die im Zuge der Suche 
selektiert und rezipiert wurden, können als kognitive Bausteine potentiell Eingang in 
die Konstitution des politischen Wissens finden. Für ein tieferes Verständnis der poli-
tischen Wissensgenerierung im Zuge einer Websuche bedarf es folglich einer Analyse 
des spezifischen Recherche-, Selektions- und Rezeptionsverhaltens der Nutzenden 
und der persönlichen Einflussfaktoren auf das generierte Wissen.
FF1: Welches Recherche-, Selektions- und Rezeptionsverhalten zeigen Nutzende 
bei der Suche nach spezifischen politischen Informationen im Internet?
FF2: Welchen Einfluss haben das spezifische Online-Suchverhalten und be-
stimmte Personenmerkmale auf das generierte politische Wissen?
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4 Methode
An der Studie, welche im April 2017 (keine Wahlkampfzeit in Deutschland) 
durchgeführt wurde, nahmen 44 Studierende (M_Alter = 23.1; SD_Alter = 4.2; 50% 
weiblich) einer deutschen Universität teil. Für eine valide Messung des Such- und 
Auswahlverhaltens im Internet wurde die Methode des Eye-Trackings gewählt, 
da dieses Verfahren dem Prozesshaften der Websuche gerecht wird, keinem 
Bias durch Erinnerungseffekten unterliegt und Rückschlüsse auf die Rezepti-
on von Inhalten ermöglicht (Kessler & Guenther, 2017; Zillich & Kessler, 2019). 
Die Probandinnen und Probanden kamen zu individuellen Terminen in ein Eye-
Trackinglabor und beantworteten zunächst einen Onlinefragebogen, mit Hilfe 
dessen die individuelle Internetnutzung, -erfahrung und -fertigkeiten (Hargittai, 
2009; Van Deursen et al., 2012) erhoben wurden (Tabelle 1).
Anschließend wurden sie vor einen fest-installierten Eye-Tracker (SMI iView 
X Red 120Hz) mit einer jeweils individuellen Kalibrierung positioniert. Für jeden 
Teilnehmenden waren die Werte in einem akzeptablen Bereich (9-Punkt-Kalib-
rierung; Abweichung x-Achse: M = 0.55; SD = 0.19; Abweichung y-Achse: M = 0.46; 
SD = 0.22). Nach der Kalibrierung erhielten sie in randomisierter Reihenfolge fünf 
Rechercheaufgaben (Tabelle 2). Jede Informationssuchaufgabe bezog sich auf die 
Position einer der fünf führenden Parteien in Deutschland zu einem gezielten 
Thema, um einen Bereich des aktuellen, politischen Wissens abzubilden. Der In-
halt der Fragen war so gewählt, dass die Kombination von Partei und Thema we-
nig prominent und augenscheinlich ausfiel. Hierdurch sollten Probandinnen und 
Probanden die Aufgaben nicht aus ihrem vorhandenen Wissen heraus beantwor-
ten, sondern durch eine tatsächliche und längere Recherche bearbeiten (Tabelle 
2). Die Inhalte der Aufgaben waren so gewählt, dass die Parteien dazu bereits eine 
Pro- oder Kontra-Position eingenommen hatten.
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Tabelle 2: Rechercheaufgaben
Partei Frage
AfD Wie steht die Partei Alternative für Deutschland (AfD) zum 
Thema gesetzliche Krankenversicherung?
SPD Wie steht die Sozialdemokratische Partei Deutschlands 
(SPD) zum Thema Flaschenpfand?
Die Linke Wie steht die Partei Die Linke zum Thema Verbraucher-
schutz bei Kreditinstituten?
CDU Wie steht die Christlich Demokratische Union Deutsch-
lands (CDU) zum Thema eines Labels für Tierwohl in der 
Tierhaltung?
B90/Die Grünen Wie steht die Partei Bündnis 90/die Grünen zum Thema 
Einsatz von Kameras am Körper bei PolizistInnen?
Der Eye-Tracker zeichnete das Online-Verhalten der Teilnehmenden während 
des gesamten Suchprozesses auf. Die Probandinnen und Probanden konnten ohne 
zeitliche Begrenzung surfen und jede beliebige Website besuchen. Sie wurden an-
gewiesen, den Browser selbstständig zu schließen, wenn sie mit der Suche fer-
tig waren. Das aufgezeichnete Suchverhalten wurde anschließend standardisiert 
inhaltsanalytisch ausgewertet. Das Codebuch erfasste u. a., welchen Scanpath die 
Nutzenden auf Suchmaschinen und Webseiten zeigten, sowie wie viele und welche 
Webseiten rezipiert und ausgewählt wurden. Codiert wurde nur Content, der tat-
sächlich wahrgenommen wurden. Vier Codiererinnen führten die Inhaltsanalyse 
mit zufriedenstellender Reliabilität durch (Tabelle 3 für eine Zusammenfassung 
der Variablen, deren Beschreibungen und Intercoderreliabilitäten; basierend auf 
11,4% der gesamten Stichprobe, zufällig ausgewählt).
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Art der Webseiten 19 n (journalistische 
Webseiten) = 344; n 
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3 n (ein Paragraph) = 96; n 
(mehr als drei Paragra-
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rezipiert) = 228
,84
Zeit auf den Web-
seiten
0 bis x Sek. M = 197,4 (136,6)
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(10% Toleranz)
Nach jeder Suchaufgabe wurden die Teilnehmenden zum Suchprozess und offen 
zum generierten Wissen befragt (Tabelle 1). Die Angaben zum generierten Wissen 
wurden ebenfalls inhaltsanalytisch ausgewertet. Zwei geschulte Codiererinnen 
führten die standardisierte Inhaltsanalyse mit einem eigens erstelltem Codebuch 
und zufriedenstellender Reliabilität durch (Tabelle 4 für eine Zusammenfassung 
der Variablen, deren Beschreibungen und Intercoderreliabilitäten; basierend auf 
22,7% der Gesamtstichprobe, zufällig ausgewählt).
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Tabelle 4: Überblick über die Variablen, Beschreibungen und Intercoderreliabilitäten der 
Inhaltsanalyse zum generierten Wissen





Alpha); n = 50
Wortzahl 0 bis x M = 46, SD = 32


























Abschließend erhielten die Probandinnen und Probanden einen letzten Online-Fra-
gebogen, über den die individuelle Erfahrung und Motivation mit neuer Technolo-
gie (Parasuraman & Colby, 2014), das politische Interesse, die Parteizugehörigkeit 
und das politisches Informationsverhalten, das soziale Geschlecht (Troche & Ramm-
sayer, 2011) sowie weitere soziodemografische Variablen erfasst wurden (Tabelle 1).
5 Ergebnisse
Die durchschnittlich aufgewendete Zeit pro Suchaufgabe betrug 6,15 Min. 
(SD = 3,75). Im Durchschnitt wurden 2,7 (SD = 2,1) verschiedene Suchmaschinen-
ergebnisseiten (in allen Fällen von google.de) pro Person und Suchaufgabe gene-
riert. Die durchschnittliche Suchanfrage bestand aus knapp drei Wörtern (M = 2,97; 
SD = 1,2), d.h. die Mehrheit verwendeten Suchanfragen mit zwei bis vier Wörtern 
(84,8%) und nur in seltenen Fällen Anfragen mit lediglich einem Wort (5,5%) oder 
auch deutlich längere mit mindestens fünf Wörtern (9,6%). Die Teilnehmenden 
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verbrachten durchschnittlich 30 Sekunden auf einer Suchmaschinenergebnisseite 
und 93 Prozent der wahrgenommenen Suchergebnisse befanden sich auf der ers-
ten Seite. Vier Suchergebnisse (SD = 2,1) wurden angeklickt und 59 Prozent davon 
waren auf der ersten bis dritten Position. Darüber hinaus wurden im Schnitt sieben 
Suchergebnisse (SD = 5,4) pro Person und Suchaufgabe wahrgenommen, aber nicht 
angeklickt. Insgesamt rezipierten die Probandinnen und Probanden 1.116 Websei-
ten. Im Durchschnitt verblieben Nutzende 3,3 Minuten (SD = 2,3) auf einer aus-
gewählten Webseite. Während 426 (38,2%) Internetseiten lediglich oberflächlich 
gescannt wurden, kam es in 690 Fällen (61,8%) zur Rezeption bestimmter Inhalte. 
Dabei wurden 33 Prozent der 690 rezipierten Webseiten vollständig gelesen. Die 
ausgewählten Webseiten waren zumeist journalistische Webseiten (31%), Websei-
ten einer Partei (30%), seltener Webseiten von Behörden (4%), Blogs (4%), und nur 
sehr selten soziale Medien (1%) oder Wikipedia-Seiten (0,5%). Auf Suchmaschinen-
seiten (n = 224; 53%) und auf Webseiten (n = 319; 41%) war der Blickverlauf mehr-
heitlich streng linear (Tabelle 3). Die meisten Nutzenden navigieren somit sowohl 
auf Suchmaschinenwebseiten als auch Webseiten mehrheitlich im Vertrauen dar-
auf, dass oben auf einer Seite der relevanteste Inhalt zu finden ist.
Mittels ANOVA wurde getestet, ob es Unterschiede zwischen den Suchanfra-
gen zu den Parteien gibt. Bei vier Variablen zeigten sich hoch signifikante Un-
terschiede mit mittleren Effektgrößen (Tabelle 5). Die signifikanten Variablen 
waren Länge des Online-Verhaltens, Anzahl der aufgerufenen Internetseiten, 
Anzahl der rezipierten Beiträge und Rezeptionszeit der Beiträge. In der Auswer-
tung wurden die einzelnen Suchtasks einer Person als einzelne Fälle betrachtet 
(N = 220). Hierbei sticht die Suche zur Parteiposition der AfD heraus: Die Teil-
nehmenden suchten hierfür am längsten (M = 8 Min; SD = 4,2) und im Vergleich 
signifikant länger als zur CDU (M = 6,1 Min; SD = 4,2; p < ,01). Ferner riefen sie bei 
der Recherche bezüglich der AfD die meisten Internetseiten auf (M = 9,6; SD = 4,3), 
wobei hier insbesondere der Unterschied zur CDU-Aufgabe (M = 6,2; SD = 3,6; p < 
,01) und der Aufgabe zur Linken (M = 6,8; SD = 3,9; p < ,05) signifikant ausfallen. 
Ebenfalls zeigt sich die höchste Anzahl rezipierter Beiträge für die AfD-Suchauf-
gabe (M = 4,1; SD = 1,8). Erneut fällt hier der Unterschied zur Anzahl der rezipier-
ten Beiträge im Zuge der CDU-Recherche signifikant aus (M = 2,7; SD = 1,1; p < ,01), 
jedoch auch im Vergleich zur SPD (M = 2,8; SD = 2,5; p < ,05). Anders verhält es 
sich mit der Zeit, die für das Rezipieren der Beiträge verwendet wurde. Diese ist 
für die AfD-Recherche durchschnittlich am geringsten (M = 52,2 Sek; SD = 53,2). 
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Hingegen zeigt sich, dass im Falle der CDU-Aufgabe die Beiträge im Vergleich zu 
sämtlichen Aufgaben signifikant länger rezipiert wurden (M = 100,9 Sek, SD = 88,4; 
SPD: p < ,01; Die Grünen: p < ,05; Die Linke: p < ,05; AfD: p < ,01). Unterschiede im 
Suchverhalten variieren dementsprechend je nach Suchaufgabe, wobei sich vor 
allem das Suchverhalten bezüglich der AfD signifikant unterschied.
Bei der Wissensabfrage nach jeder Suche gaben die Teilnehmenden durch-
schnittlich 45 Worte (SD = 32) offen ein. Bei der Frage zur Position der CDU bezüg-
lich eines Labels für Tierwohl in der Tierhaltung, zur Position der SPD zum Thema 
Flaschenpfand und zur Position der Linken zum Thema Verbraucherschutz bei 
Kreditinstituten waren sich die Probandinnen und Probanden in der Bestim-
mung der Parteiposition mehrheitlich einig (Tabelle 6). Für diese Parteien gab 
die Mehrheit mit mindestens 86 Prozent eine Pro-Position an. Anders verhielt 
es sich bei den Aufgaben zu den Parteien Bündnis 90/Die Grünen und der AfD. 
Eine im Vergleich zu den anderen Parteien größere Anzahl an Teilnehmenden 
gab sowohl bei den Grünen (n = 25) als auch bei der AfD (n = 19) an, dass die Partei-
position uneindeutig sei. Auffallend war bei diesen beiden Parteien, dass anders 
als bei der CDU, SPD und den Linken die restlichen Teilnehmenden divergierende 
Angaben hinsichtlich einer Pro- oder Kontra-Position machten (Grüne: Pro n = 
11, Kontra n = 8; AfD: Pro n = 9, Kontra n = 16). Für diese beiden Parteien kam es 
folglich durch die Websuche zu unterschiedlichen Wissensbeständen, die im Fol-
genden im Detail analysiert werden sollen.
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Tabelle 6: Generiertes Wissen in Bezug auf die jeweiligen Parteipositionen
Parteiposition CDU SPD Die Linke B90/Die 
Grünen
AfD
Pro 43 (98%) 38 (86%) 41 (93%) 11 (25%) 9 (21%)
Kontra 0 (0%) 2 (5%) 0 (0%) 8 (18%) 16 (36%)
Uneindeutig 1 (2%) 4 (9%) 3 (7%) 25 (57%) 19 (43%)
Anmerkung: n = 44
Angesichts dieser Befunde wurde analysiert, ob diese Unterschiede im Wissen 
über die Grünen und der AfD möglicherweise durch ein abweichendes Such-
verhalten begründet liegen. T-Tests für beide Parteien ergaben mehrere si-
gnifikante Suchvariablen (Tabelle 7). Bei der Suchaufgabe zur Parteiposition 
der Grünen unterschieden sich vier Variablen des Suchverhaltens signifikant 
zwischen den Personen, die zu einer Pro- vs. Kontra-Parteiposition tendierten. 
Die Teilnehmende, die eine Pro-Position angaben, tendierten eher dazu, weni-
ger Suchanfragen zu generieren, mehr Teaser auf den Suchmaschinenseiten 
anzusehen, jedoch nicht anzuklicken, und weniger journalistische Beiträge zu 
rezipieren. Des Weiteren hatten sie eine geringere Verweildauer auf den Bei-
trägen. Personen kamen umgekehrt eher zum Ergebnis einer Kontra-Position 
durch die häufigere Rezeption von journalistischen Beiträgen und durch eine 
längere Verweildauer auf Beiträgen. Bei der Suchaufgabe zur Parteiposition 
der AfD konnte nur eine signifikante Suchvariable hinsichtlich einer unter-
schiedlichen Wissensgenerierung ermittelt werden. Teilnehmende, die eine 
Pro-Position angaben, klickten mehr Teaser und damit Webseiten an als Per-
sonen, die eine Kontra-Position vermuteten.
In Bezug auf die erfassten Personenvariablen gab es hingegen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Teilnehmenden, die nach der Recherche 
zu einer Pro- vs. Kontra-Parteiposition tendierten. In der vorliegenden Studie 
können Unterschiede im generierten Wissen somit eher durch Unterschiede im 
Suchverhalten als anhand von Personenmerkmalen erklärt werden.
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7,6 (3,8); 11 4 (3,4); 8 t(17) = 2,14
p < ,05





1,36 (0.9); 11 2,88 (1,7); 8 t(17) = 2,47
p < ,05
Zeit (in Min) auf Bei-
trägen insgesamt




6,1 (2,0); 9 4,6 (1,6); 16 t(23) = 2,12
p < ,05
6 Diskussion
Demokratie erfordert aktive, kompetente und informierte Bürgerinnen 
und Bürger (Oost, 2012; Pastarmadzhieva, 2015; Van Aelst et al., 2017). Das Inter-
net ist dabei ein wirksames Instrument zur Übermittlung politischer Informatio-
nen (vgl. bspw. Dimitrova et al., 2014; Partheymüller & Faas, 2015). Normativ re-
flektiert sollten sich Userinnen und User adäquat über das politische Geschehen 
informieren können und einheitlich politisches Wissen generieren. Wie unsere 
Studie zeigt, unterscheidet sich allerdings das jeweilige Vorgehen bei der Online-
Informationssuche und in Folge das generierte Wissen je nach Suchaufgabe.
Die vorliegende Studie untersuchte die Online-Recherche- Selektions- und 
Rezeptionsprozesse bei der userspezifischen Suche nach politischen Parteienpo-
sitionen und das dabei generierte Wissen. Während die Teilnehmenden bei drei 
Suchaufgaben zu beinahe deckungsgleichen Ergebnissen kamen, zeigte sich bei 
zwei Suchaufgaben ein divergierendes Wissen. Ferner ergab die Analyse, dass sich 
die unterschiedliche Wissensgenerierung eher auf Unterschiede in der Online-
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Suche als auf Personenmerkmale zurückführen ließen. Je nachdem wie Personen 
suchten, wurden mitunter unterschiedliche Informationen aufgenommen, was 
wiederum in divergentem Wissen der Userinnen und User resultierte.
Insgesamt fügen sich die Befunde über das Suchverhalten nach politischen In-
formationen zu großen Teilen konsistent in den bestehen Forschungsstand ein. 
Gleichzeitig ergänzen sie diesen durch neue Erkenntnisse in Bezug auf den Zu-
sammenhang von Such- und Selektionsverhalten und hierdurch bedingten Un-
terschieden im resultierenden Wissen. Die vorliegenden Ergebnisse geben einen 
Hinweis auf unterschiedlich effiziente Suchstrategien, die politische Wissens-
klüfte im digitalen Raum entstehen lassen bzw. fördern könnten (Muñiz et al., 
2018; Van Aelst et al., 2017). Dies könnte ferner einen potentiellen Ausgangspunkt 
für Polarisierungsprozesse in der Bevölkerung bedingen.
Bei dem analysierten Suchverhalten zeigten sich unabhängig von den Suchauf-
gaben empirisch bekannte Strukturen: Insbesondere auf Ergebnisseiten von 
Suchmaschinen beeinflusste die Position des Contents dessen Wahrnehmung, 
da die Suchergebnisse eher streng linear betrachtet werden und Informationen 
in einer oberen Position die besten Chancen haben, wahrgenommen zu werden. 
Dies bestätigen frühere Eye-Tracking-Studien (bspw. Kessler & Engelmann, 2019; 
Lorigo et al., 2006; Pan et al., 2007). Die Studie untermauert dadurch den wie-
derholt ermittelten Befund eines großen Vertrauens der Userinnen und User in 
Suchmaschinen (Purcell et al., 2012) und gibt Hinweise auf ein eher heuristisches 
Suchverhalten (Wirth et al., 2007).
Im Gegensatz zur Informationssuche nach gesundheits- (Kessler & Zillich, 
2019) und wissenschaftsbezogenen Themen (Kessler & Guenther, 2017) wurden 
Online-Enzyklopädien wie Wikipedia nur sehr selten als Informationsangebot 
für Parteipositionen genutzt. An erster Stelle der Quellen, um Informationen zu 
Parteipositionen zu finden, standen journalistische Webseiten und die Webseiten 
der Parteien selbst. Dies zeigte sich auch generell in Deutschland im Jahr 2017 in 
Bezug auf genutzte Informationsquellen für politische Themen (YouGov, 2017). 
Auf journalistischen Webseiten und den Webseiten der Parteien waren die Ant-
worten auf die Fragen zu den Parteipositionen auch am ehesten zu finden.
Wir verwendeten in dieser Studie Eye-Tracking in Kombination mit Inhalts-
analyse und Online-Befragungen, um die selektive Aufmerksamkeit für politi-
sche Online-Inhalte und die Wissensgenerierung zu messen. Die Methoden-
kombination gibt jedoch keinen Aufschluss darüber, ob die Teilnehmenden alle 
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wahrgenommenen Inhalte tatsächlich aktiv kognitiv verarbeitet haben. Zudem 
konnten die Gründe für eine Blickbewegung oder ein Selektionsverhalten nicht 
erfasst werden. Ein Nachteil des Eye-Trackings ist die obstrusive Laborsituation, 
wodurch die externe Validität der Erkenntnisse gemindert wird. Da nur ein Eye-
Tracker verfügbar war, dauerte die Untersuchung etwa zwei Stunden pro Pro-
bandin und Proband. Dies erklärt die relativ kleine Stichprobe. Darüber hinaus 
wurden nur Studierende einbezogen, welche zwar in Bezug auf ihre kognitiven 
Fähigkeiten, ihr Alter und ihre Ausbildung (zentrale Variablen im Kontext politi-
schen Wissens; Oost, 2012) sehr gut vergleichbar waren, aber nicht repräsentativ 
für die deutsche Bevölkerung sind. Insbesondere junge Erwachsene und Studie-
rende sind internetaffiner und beziehen als verstärkt kompetente Online-Nut-
zende ein Großteil der Informationen zu politischen Themen aus dem Internet 
(Dimitrova et al., 2015; Kruikemeier et al., 2018; YouGov, 2017).
Zukünftige Forschung sollte sich auf eine Fortsetzung und Vertiefung der 
Untersuchung des Verhältnisses von Suchverhalten und Wissensgenerierung 
konzentrieren. Neben einer umfassenderen Analyse weiterer Suchvariablen 
müsste ebenfalls ein Fokus auf heterogene Personenmerkmale gelegt werden. 
So können Rückschlüsse auf Systematiken digitaler und/oder individueller 
Ursachen politischer Wissensklüfte in der Bevölkerung getroffen werden. Die 
Erkenntnisse würden es erlauben, praxisbezogene Maßnahmen für die Verrin-
gerung entsprechender Wissensklüfte zu konzipieren.
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Empfohlene Zitierung: Borchers, N. S. (2021). Online-Bewertungs-Kompetenz: 
Grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Peer-Bewertungen als 
Informationsquelle in Entscheidungsprozessen. In M. Seifert & S. Jöckel (Hrsg.), 
Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen Medien. Was können, wollen und 
sollen wir über digital vernetzte Kommunikation wissen? (S. 159–174). https://doi.
org/10.48541/dcr.v8.9
Zusammenfassung: Online-Bewertungen haben sich als Informationsquelle in 
Entscheidungsprozessen etabliert. Sie besitzen das Potenzial, ihre Nutzerinnen 
und Nutzer zu ermächtigen, indem sie das Erfahrungswissen von Peers objekti-
vieren und damit nutzbar machen. Um dieses Potenzial realisieren zu können, 
benötigen Nutzerinnen und Nutzer Online-Bewertungs-Kompetenz. Ziel des 
Beitrages ist eine erste Konzeption von Online-Bewertungs-Kompetenz im Span-
nungsfeld von Medien-, Werbe- und Informationskompetenz zu entwickeln. On-
line-Bewertungs-Kompetenz wird als zweiseitiges Konstrukt gefasst, das sowohl 
Rezeptions- als auch Produktionskompetenzen berücksichtigt. Rezeptionskom-
petenzen umfassen die Fähigkeiten, Risiken zu erkennen, die mit der Nutzung 
von Online-Bewertungen verbunden sind, diese zutreffend einzuschätzen und 
sich angemessen zu ihnen zu verhalten. Produktionskompetenzen bezeichnen 
die Fähigkeiten, selbst gute Online-Bewertungen zu verfassen, d.h. Bewertungen, 
die die Entscheidenden in der Entscheidungsfindung optimal unterstützen.
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Online-Bewertungs-Kompetenz
Grundlegende Kompetenzen im Umgang mit Peer-Bewertungen 
als Informationsquelle in Entscheidungsprozessen
1 Online-Bewertungen und ihre lebensweltliche Bedeutung
Online-Bewertungen durch Peers haben sich zu einem wahren Massenphä-
nomen entwickelt. Egal ob Mobiltelefone, Ärztinnen und Ärzte oder Dating-Part-
nerinnen und Dating-Partner – bewertet wird alles und jede. Als Bestandteil von 
Fan-Communities (MetalStorm) und Social Networking Services (Facebook), auf 
spezialisierten Bewertungsplattformen (Jameda) oder integriert in die Web-An-
gebote von Online-Händlern (Amazon) sind Online-Bewertungen zu einer wich-
tigen Informationsquelle in Entscheidungsprozessen geworden. Große Anbieter 
von Bewertungsplattformen wie TripAdvisor oder Amazon halten allein mehrere 
Hundert Millionen Bewertungen vor.
Die Nutzungszahlen sind entsprechend hoch. Beispielsweise geben 90 Prozent 
der US-Konsumentinnen und Konsumenten an, sich vor Kaufentscheidungen zu-
mindest ab und an via Online-Bewertungen über die Qualität lokaler Dienstleis-
tungsunternehmen zu informieren (BrightLocal, 2019). Auch das Vertrauen in 
Online-Bewertungen ist hoch: In derselben Studie unter US-Konsumentinnen und 
Konsumenten berichten 76 Prozent der Befragten, dass sie Online-Bewertungen 





Dieses Vertrauen ist allerdings riskant, denn an Online-Bewertungen sind ver-
schiedene Akteurinnen und Akteure mit ihrer je eigenen Selektivität (sensu Luh-
mann, 1971) – und ihren je eigenen Interessen, die mit denen der Nutzerinnen 
und Nutzer konfligieren können – beteiligt. Um Online-Bewertungen in Ent-
scheidungsprozessen optimal einsetzen zu können, benötigen Nutzerinnen und 
Nutzer daher die Fähigkeiten, die mit der Berücksichtigung der Reviews einher-
gehenden Risiken identifizieren, sie zutreffend einschätzen und mit ihnen umge-
hen zu können. Diese Fähigkeiten stellen, so argumentiere ich in diesem Beitrag, 
einen wichtigen Bestandteil eines Kompetenzbündels dar, das als Online-Bewer-
tungs-Kompetenz bezeichnet werden kann.
In diesem Beitrag wird Online-Bewertungs-Kompetenz als eine neue, lebens-
weltlich relevante Kompetenz von Internetnutzerinnen und -nutzern beschrie-
ben. Dazu werde ich zunächst Online-Bewertungen definieren und begründen, 
worin ihr besonderes Ermächtigungspotenzial als Informationsquelle liegt (2). 
Ich werde dann näher auf die Risiken ihrer Nutzung eingehen (3), um auf dieser 
Basis das Konzept der Online-Bewertungs-Kompetenz zu skizzieren (4). Der Bei-
trag schließt mit einem Ausblick auf bestehende Baustellen (5).
2 Das Ermächtigungspotenzial von Online-Bewertungen: Ein Aufriss
Ausgehend von der Theorie appellativer Kommunikation (Borchers, 2014) 
lässt sich eine Online-Bewertung definieren als der zwangsfreie und unpartei-
ische Vorschlag einer bestimmten Anschlusskommunikation durch einen Peer 
in einem many-to-many-Kommunikationsprozess. Als Anschlusskommunikati-
onen interessiert in diesem Kontext vor allem die Realisierung oder Nicht-Re-
alisierung einer bestimmten Handlungsoption, also etwa: Sollte das bewertete 
Buch gelesen werden oder nicht? Das Definitionskriterium des Vorschlages ei-
ner bestimmten Anschlusskommunikation beschreibt Online-Bewertungen als 
eine Form der appellativen Kommunikation, die Spezifizierung als zwangsfrei 
und unparteiisch als eine Form der Empfehlung. Die Bestimmung als many-to-
many-Kommunikation (sensu Morris & Ogan, 1996) bzw. aus analytischer Sicht 
konsequenter als (potentially)many-to-(potentially)many-Kommunikation folgt 
aus dem Umstand, dass der Zugang zu Rezeption und Produktion von Online-Be-
wertungen zumeist frei ist – ggf. nach Anlegen eines Nutzungsprofils auf einer 
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Bewertungsplattform. Daher können eine Vielzahl an Internetnutzerinnen und 
-nutzern sowohl als Verfasserinnen und Verfasser als auch als Leserinnen und 
Leser der Reviews am Prozess partizipieren. Schließlich schreibt die Bestim-
mung als peer-to-peer-Kommunikation die Rolle der Mitteilenden auf einen 
Peer fest, also etwa eine Mit-Konsumentin oder ein Mit-Konsument (Amazon), 
eine Mit-Patientin oder ein Mit-Patient (DocInsider) oder eine Mit-Studentin 
oder ein Mit-Student (RateMyProfessors). Dies geschieht in Abgrenzung zu in-
stitutionalisierten Expertinnen und Experten und den bewerteten Anbieterin-
nen und Anbietern selbst. In Kombination mit der many-to-many-Kommunika-
tion lassen sich Online-Bewertungen daher als einer Form der Peer-Produktion 
(sensu Bauwens, 2009) denken.
Online-Bewertungen besitzen als peer-to-peer-Kommunikation ein Ermächti-
gungspotenzial für ihre Nutzerinnen und Nutzer. Ermächtigung lässt sich mit Göh-
ler (2009) als intransitive, aktualisierte Form von Macht verstehen. Das Ermäch-
tigungspotenzial von Online-Bewertungen besteht darin, dass sie erstmals das 
Erfahrungswissen von Peers umfassend, dauerhaft und gesellschaftsweit als leicht 
recherchierbare Wissensressource erschließen und dass dies unter egalitären Zu-
gangsvoraussetzungen geschieht. In der Kombination von zwei Prozessen – der 
Vernetzung von Peers (Bauwens, 2009), die durch die Netzwerkstruktur des Inter-
nets ermöglicht wird, und der Objektivierung (sensu Stehr, 2003) ihres impliziten 
Alltagswissens – entstehen dann Wissensnetzwerke als digitale Wissensallmenden 
(digital knowledge commons) in historisch einmaligem Umfang. So haben sich Online-
Bewertungen als alternative Quelle der Marktinformation gegenüber den klassisch 
in der VWL berücksichtigten Quellen, das sind (1) Anbieterinnen und Anbieter ei-
ner Handlungsoption (z. B. ein Werbeprospekt); (2) institutionalisierte Expertinnen 
und Experten (z. B. ein Reiseführer); (3) Akteurinnen und Akteure aus dem eigenen 
sozialen Umfeld (sog. Word-of-Mouth), etabliert.
Mit Hilfe von Online-Bewertungen versetzen sich ihre Nutzerinnen und Nut-
zer in die Lage, gute Entscheidungen zu treffen, d.h. Selektionen zu tätigen, die 
die in sie gesetzten Erwartungen erfüllen. So können sie besser von den Chan-
cen der Multioptionsgesellschaft (Gross, 1994) profitieren. Damit dieses Potenzial 
aber tatsächlich realisiert werden kann, müssen verschiedene Bedingungen ge-
geben sein. Eine dieser Bedingungen ist, so argumentiere ich in diesem Beitrag, 
ein ausreichendes Niveau an Online-Bewertungs-Kompetenz.
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3 Risiken im Online-Bewertungs-Prozess
Berücksichtigt eine Nutzerin oder ein Nutzer – im Folgenden: Entscheiderin 
oder Entscheider – Online-Bewertungen in ihrem Entscheidungsprozess, sind eine 
ganze Reihe von Akteurinnen und Akteuren für diese Entscheidung relevant. Das 
Prozessmodell der Online-Bewertungen stellt die verschiedenen Akteurinnen und 
Akteure systematisierend im Kontext der Online-Bewertungen dar (Abbildung 1). Im 
Zentrum des Modells steht die einzelne Bewertung. Die Bewertung wird von einer 
Bewerterin bzw. einem Bewerter verfasst. Sie bezieht sich auf eine Handlungsopti-
on, die eine Anbieterin bzw. ein Anbieter anbietet. Die Bewerterin bzw. der Bewerter 
hat Erfahrung mit dieser Option, sodass sie sie bewerten kann. Die Bewertung wird 
auf einer Plattform veröffentlicht, ggf. kuratierend modifiziert und entsprechend der 
Designentscheidungen der Plattform angezeigt. Nach der Veröffentlichung kann eine 
Community die Qualitätskontrolle übernehmen, also z. B. die Bewertung kommentie-
ren, als hilfreich bewerten oder flaggen. Schließlich liest die Entscheiderin bzw. der 
Entscheider, die interessiert ist an der Handlungsoption, die Bewertung.
Entscheidend für meine Überlegungen ist an dieser Stelle, dass jede der beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure eine eigene Selektivität besitzt. Ihre Handlungen sind 
daher stets kontingent und werden durch eigene Ziele und Motive bestimmt. Von 
diesen Handlungen hängt aber wiederum ab, wie gut die Online-Bewertung den 
Entscheidungsprozess der Entscheiderin bzw. des Entscheiders unterstützen kann. 
Auf Grund dieser vielfachen Kontingenz ist es an sich erst einmal unwahrschein-
lich, dass alle Akteurinnen und Akteure so handeln, dass eine für die Entscheiderin 
bzw. den Entscheider optimale Online-Bewertung als Entscheidungsgrundlage vor-
liegt. Die Entscheiderin bzw. der Entscheider ist also gut beraten, die Selektivität 
der am Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteure zu berücksichtigen.
Entlang dieser Argumentation dürfte bereits deutlich geworden sein, dass Ver-
trauen im Entscheidungsprozess eine wesentliche Rolle spielt. Denn die Entschei-
derin bzw. der Entscheider stellt sich die Frage: Gibt es ausreichende Gründe, die 
rechtfertigen würden, die entsprechende Online-Bewertung in den Entscheidungs-
prozess einzubeziehen? Kurz: Ist das Vertrauen gerechtfertigt? Oder ist es – auf 
Grund konfligierender Interessen zwischen Entscheiderin bzw. Entscheider und 
einer oder mehreren weiteren Akteurinnen oder Akteuren im Prozess – nicht ge-
rechtfertigt? Die Fähigkeit, dies einzuschätzen, schlage ich als einen der zentralen 
Inhalte von Online-Bewertungskompetenz vor (s. Abschnitt 4).
163
Online-Bewertungs-Kompetenz
Abbildung 1: Der Online-Bewertungs-Prozess.
Anmerkung: Akteure und ihre Handlungen sind dunkel dargestellt, Objekte hell.
Bevor ich nun aber zu einer ersten Konzeption von Online-Bewertungskom-
petenz komme, betrachte ich zunächst die einzelnen Akteurinnen und Akteure 
genauer daraufhin, inwiefern ihre Handlungen das Nutzen von Online-Bewertun-
gen in Entscheidungsprozessen riskant werden lassen.
3.1 Anbieter-bezogene Risiken
Die Anbieterin bzw. der Anbieter hat ein Interesse daran, dass die Entschei-
derin bzw. der Entscheider die von ihnen angebotenen Handlungsoptionen selek-
tieren. Daher ist sie daran interessiert, dass ihr Angebot positiv bewertet wird, 
ggf. auch das der Konkurrenz negativ. Sie greift auf unterschiedliche Weise in den 
Bewertungsprozess ein (Godes et al., 2005): von einem schlichten Monitoring bzw. 
Listening über Stimulierung etwa im Rahmen von Buzz-Marketing-Kampagnen 
bis hin zum Verfassen von Fake Reviews.
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Gefälschte Reviews scheinen keine Seltenheit zu sein. Beispielsweise gehen 
Luca und Zervas (2016) davon aus, dass ca. 16 Prozent der Reviews auf Yelp 
gefälscht sind, und Hu, Bose, Koh und Liu (2012) berechneten, dass rund 10 Pro-
zent der Bücherbewertungen auf Amazon.com von Fälschungen betroffen sind. 
Im Falle von gefälschten Bewertungen ist die Trennung von Anbieterin bzw. 
Anbieter und Bewerterin bzw. Bewerter aufgehoben, denn die Bewerterin bzw. 
der Bewerter reagiert nicht mehr unabhängig, sondern in Stellvertretung der 
Anbieterin bzw. des Anbieters.
Eine alternative Möglichkeit, die der Anbieterin bzw. dem Anbieter ebenfalls 
einen relativ hohen Grad an Kontrolle über die Bewertungsergebnisse ermöglicht, 
sind Buzz-Marketing-Programme. Beim Buzz Marketing erhalten Konsumentinnen 
und Konsumenten in der Regel kostenfrei Produkte inkl. Produktinformationen 
mit der Bitte bzw. dem Auftrag, diese Produkte gegenüber anderen Konsumentin-
nen und Konsumenten zu erwähnen. Das geschieht auch durch Online-Bewertun-
gen. Im Normalfall werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht darauf 
verpflichtet, uneingeschränkt positiv über die gratis zugestellten Produkte zu be-
richten. Allerdings stellt Carl (2006) in einer empirischen Studie fest, dass Teilneh-
merinnen und Teilnehmer an Buzz-Marketing-Kampagnen insgesamt positiver 
über Produkte berichten als Nicht-Teilnehmerinnen und Nicht-Teilnehmer und 
dass vor allem die Anzahl negativer Äußerungen geringer ist. Er weist darauf hin, 
dass unter anderem die Tatsache des kostenfreien Zugangs diese Unterschiede er-
klären kann, weil sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Anbieterin bzw. 
dem Anbieter verpflichtet fühlen könnten. Die Rekrutierung der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer erfolgt zum Teil über professionelle Buzz Marketing-Dienstleis-
tungsunternehmen. So hat auch Amazon mit seinem Vine-Programm ein struktu-
riertes Buzz Marketing-Programm etabliert. Sie kann aber auch ohne spezifische 
Dienstleistungsunternehmen wie Amazon erfolgen und in-house durchgeführt 
werden. So kontaktieren Unternehmen gezielt besonders exponierte Bewerterin-
nen und Bewerter über deren Profile auf Bewertungsplattformen, etwa Amazons 
„Top-Rezensenten“ oder die „Yelp-Elite“ (Pinch & Kesler, 2011).
Review-Stimulierungen können zudem ohne Gegenleistungen erfolgen. So emp-
fehlen Geschäftsratgeber beispielsweise die konkrete Ansprache zufriedener Kun-
dinnen und Kunden mit Bitte um eine Bewertung (etwa Griffiths, o.J.). Gleichzeitig 
bemühen sich einige Unternehmen, negative Bewertungen zu vermeiden, indem 
sie unzufriedene Kundinnen und Kunden mit dem Versprechen, für Abhilfe zu 
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sorgen, auffordern, ihre Beschwerde direkt an das Unternehmen zu richten – eine 
Taktik, die auch und gerade im Gastgewerbe verbreitet ist (Sparks & Bradley, 2014). 
Weil sich das künftige Reviewverhalten schließlich durch vergangenes Reviewver-
halten vorhersagen lässt, kann die Anbieterin bzw. der Anbieter außerdem gezielt 
nur solche Kundinnen und Kunden ansprechen, bei denen eine gewünschte Bewer-
tungsvalenz erwartet werden kann (Gao, Hu, & Bose, 2017). Zuletzt kann die An-
bieterin bzw. der Anbieter auch dadurch Einfluss auf den Prozess nehmen, dass sie 
öffentlich auf Bewertungen reagiert und etwa Kritik aufgreift und Verbesserungen 
ankündigt (etwa Kumar, Qiu, & Kumar, 2018).
3.2 Plattformbetreiber-bezogene Risiken
Mit Blick auf die Plattformbetreiberin bzw. den -betreiber gerät zunächst 
die politische Ökonomie der Plattform als Risikofaktor in den Fokus. Viele Platt-
formen werden mit Gewinninteresse betrieben, das mit dem Interesse der Ent-
scheiderin bzw. des Entscheiders, möglichst hilfreiche Online-Bewertungen zu 
erhalten, konfligieren kann. Dieses Gewinninteresse kann etwa dazu führen, der 
bewerteten Anbieterin bzw. dem Anbieter Editierungsoptionen über Premium-
accounts zu verkaufen. So zeigt eine Auswertung der Bewertungen auf der Arzt-
bewertungsplattform Jameda, dass zahlende Ärztinnen und Ärzte etwa besser 
bewertet und häufiger als relevant angezeigt werden (Fischer, 2018). Andere Platt-
formen finanzieren sich über Werbeeinnahmen, die oftmals v.a. aus Anzeigen der 
bewerteten Anbieterinnen und Anbieter stammen (etwa Yelp). Die Abhängigkeit 
von den bewerteten Anbieterinnen und Anbietern mag dazu führen, dass diese 
wie im Jameda-Beispiel bevorzugt behandelt werden. Eine solche Bevorzugung 
liegt bereits vor, wenn Angebotsseiten der Anbieter als Werbekunden vor oder 
zwischen den organischen Suchresultaten platziert werden (etwa Yelp, Amazon). 
Eine solche Platzierung macht ihre Angebote besser auffindbar. Zudem liegt nahe, 
dass nicht jede Entscheiderin bzw. Entscheider stets den werblichen Charakter der 
Platzierungen erkennt (Yoo, 2009), auch weil sich einige Plattformen nur bedingt 
um Transparenz bemühen. Dann kann es geschehen, dass die Entscheiderin bzw. 
der Entscheider die Platzierung als Relevanzindikator missdeutet.
Ein weiterer Risikofaktor betrifft das Ausmaß der Qualitätssicherung durch die 
Plattformen. Die Plattformbetreiberin bzw. der -betreiber steht hier vor einem 
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Konflikt: Denn einerseits steigert eine rigorose Kontrolle die Bewertungsqualität, 
andererseits müssen Plattformen im Konkurrenzwettbewerb versuchen, mög-
lichst viele Bewertungen vorzuhalten, um ihren Nutzwert zu erhöhen. Wie sie 
diesen Konflikt auflösen, hat Auswirkungen darauf, wie riskant das Vertrauen in 
die von ihnen veröffentlichten Online-Bewertungen ist.
3.3 Bewerter-bezogene Risiken
Es lassen sich mindestens fünf Bewerter-bezogene Risiken identifizieren. 
Bereits angesprochen wurde erstens das Risiko der direkten Beeinflussung der 
Bewerterin bzw. des Bewerters durch die Anbieterin bzw. den Anbieter via Zah-
lungen oder Gratisprodukte. Mit Blick auf die Bewerterin bzw. den Bewerter geht 
es hier also um Fragen der Unabhängigkeit. Zweitens, das zeigen Studien zu den 
Motiven von Bewerterinnen und Bewertern (Pinch & Kesler, 2011; Shen, Hu, & 
Rees Ulmer, 2015), bewerten diese zum Teil strategisch, um ihren Status innerhalb 
einer Plattformgemeinschaft aufrechtzuhalten bzw. verbessern. Strategisches 
Bewertungsverhalten ist besonders dann erwartbar, wenn Status über Badges, 
Reviewer-Rankings oder Zugehörigkeit zu offiziellen Statusgruppen Plattform-
öffentlich zugeschrieben wird (etwa Amazon, Yelp, einstmals Epinions). Strate-
gisches Verhalten kann beispielsweise bedeuten, dass die Bewerterin bzw. der 
Bewerter v.a. positive Bewertungen schreibt oder Bewertungen zu solchen Hand-
lungsoptionen verfasst, die besonders vom Algorithmus goutiert werden. Es hat 
also Auswirkungen auf die Valenz der Bewertung als auch auf die Auswahl der 
bewerteten Optionen. Drittens kann es sein, dass die Bewerterin bzw. der Bewer-
ter nicht die ausreichende optionsspezifische Expertise besitzt, um eine Hand-
lungsoption valide zu bewerten, aber dennoch Bewertungen verfasst. Das kann 
zum einen bewusst geschehen, wenn die Bewererin bzw. der Bewerter entweder 
strategisch oder im Auftrag einer Anbieterin bzw. eines Anbieters handelt. Zum 
anderen kann es aber auch geschehen, wenn die Bewerterin bzw. der Bewerterin 
ihre Expertise überschätzt. Viertens bewertet die Bewerterin bzw. der Bewerter 
Handlungsoptionen aus ihrer eigenen Perspektive, sodass ihre Bewertung auf 
Grund divergierender Bewertungskriterien aus anderen Perspektiven irrelevant 
sein kann. Fünftens kann es schließlich zu Herdenverhalten kommen, d.h. die 
Bewertung einer Bewerterin bzw. eines Bewerters kann weniger von der Qualität 
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der Anschlussoption selbst, sondern stärker von den bereits bestehenden Bewer-
tungen abhängen (Muchnik, Aral, & Taylor, 2013).
3.4 Community-bezogene Risiken
Die Qualitätssicherung erfolgt bei Online-Bewertungen in der Regel nach 
ihrer Veröffentlichung durch die Community. Um diese Leistung erbringen zu 
können, muss eine aktive, kompetente und integre Community um die Platt-
form bestehen, d.h. die Nutzerinnen und Nutzer der Plattform müssen bereit 
sein, die Nützlichkeit von Reviews zu bewerten, Auffälligkeiten über Kommen-
tarfunktionen zu kommentieren und Missbrauch zu flaggen. Auf diese Weise 
kann die Community dazu beitragen, eine Reihe der bereits identifizierten Ri-
siken zu verringern. Das bedeutet aber auch: Sobald die Entscheiderin bzw. der 
Enzscheider Qualitätssicherungsleistungen der Community erwarten, entsteht 
das Risiko, dass die entsprechende Community diese Leistungen nicht oder 
nicht in erwartetem Maße erbringt.
3.5 Validität und Relevanz von Online-Bewertungen
Aus dem Überblick über die identifizierbaren Risiken der Nutzung von Online-
Bewertungen lassen sich zwei Aspekte ableiten, die sich für eine Kategorisierung der 
Risiken anbieten: die Validität und die Relevanz von Online-Bewertungen.
Als Validität von Online-Bewertungen kann das Ausmaß verstanden werden, 
in dem ein Review eine zutreffende Einschätzung der Qualität einer Handlungs-
option gibt. Der Großteil der hier diskutierten Risiken betrifft die Validität der 
Reviews. Unter Relevanz von Online-Bewertungen kann dagegen das Ausmaß 
verstanden werden, in dem ein Review Kriterien beachtet, die aus Perspektive 
der Entscheiderin bzw. des Entscheiders von Wichtigkeit sind. Die Relevanz wird 
vor allem durch einige der Bewerter-bezogenen Risiken tangiert.
Geht man mit Arslan (2018) davon aus, dass es sich bei Online-Bewertungen 
um eine Form der öffentlichen Kommunikation handelt und dass daher die vier 
von Kohring (2004) für öffentliche Kommunikation identifizierten Vertrau-
ensdimensionen Gültigkeit besitzen, lassen sich die Dimensionen Vertrauen in 
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Themenselektivität und Vertrauen in Faktenselektivität der Relevanz zurech-
nen, Vertrauen in die Richtigkeit von Beschreibungen und Vertrauen in Bewer-
tungen der Validität. Die Identifikation von (Vertrauens-)Risiken der Nutzung 
von Online-Bewertungen erlaubt es nun im nächsten Schritt, ein Konzept der 
Online-Bewertungs-Kompetenz zu entwickeln, das auf dem kompetenten Um-
gang mit diesen Risiken beruht.
4 Online-Bewertungs-Kompetenz
Ein wichtiger Bestandteil der Online-Bewertungs-Kompetenz betrifft den 
Umgang mit den soeben geschilderten Risiken. Eine kompetente Entscheiderin 
bzw. ein kompetenter Entscheider ist in der Lage, die vorhandenen Risiken zu 
erkennen, sie zutreffend einzuschätzen und sich angemessen zu ihnen zu ver-
halten. In Anlehnung an andere Kompetenzbegriffe (etwa Aufderheide, 1992; 
Buckingham, 2015; Pangrazio, 2016) schlage ich zudem vor, Online-Bewertungs-
Kompetenz nicht nur als einseitiges, sondern als zweiseitiges Konstrukt zu kon-
zipieren, das neben Rezeptionskompetenzen auch Produktionskompetenzen 
erfasst. Denn damit die Nutzung von Online-Bewertungen zur Ermächtigung 
führen kann, muss neben die Einschätzung der im vorangegangenen Abschnitt 
diskutierten Risiken (Rezeptionskompetenz) die Kompetenz treten, selbst gute 
Online-Bewertungen zu verfassen, d.h. Bewertungen, die die Entscheiderin bzw. 
den Entscheider in ihrer Entscheidungsfindung optimal unterstützen. Gute 
Online-Bewertungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie möglichst valide und 
relevant sind und eine aussagekräftige Form besitzen. Darüber hinaus sollten 
sie Hinweise liefern, die eine belastbare Vertrauensrisikoeinschätzung durch die 
Entscheiderin bzw. den Entscheider ermöglichen, d.h. z. B. die Perspektive (etwa 
Geschmack, Vorlieben) und den Umfang der Erfahrung mit der Handlungsoption 
selbst sowie mit vergleichbaren Optionen transparent macht.
Online-Bewertungs-Kompetenz stellt m.E. keinen komplett neuen Kompe-
tenzbestand dar, sondern sollte im Kontext anderer Kompetenzen gedacht wer-
den. Ich sehe drei Anknüpfungspunkte zur Integration von Online-Bewertungs-
Kompetenz in der existierenden Debatte (Abbildung 2):
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Abbildung 2: Online-Bewertungs-Kompetenz im Kontext anderer Kompetenzen
Anmerkung: K. = Kompetenz
Wenn man Online-Bewertungen als eine Form der medialen Kommunikation 
versteht, werden erstens solche Kompetenzbestände relevant, die sich auf den 
Umgang mit medialen Inhalten und Techniken beziehen. Die Online-Bewertungs-
Kompetenz ist somit als Teil der Medienkompetenz anzusehen, hier insbeson-
dere der digitalen Medienkompetenz (etwa Buckingham, 2015; Pangrazio, 2016). 
Als Kernbestandteile einer Digitalkompetenz (digital literacy) beschreibt Bawden 
(2008, S. 29): „reading and understanding digital and non-digital formats; crea-
ting and communicating digital information; evaluation of information; know-
ledge assembly“. Es ist offensichtlich, dass diese Fähigkeiten auch für die Online-
Bewertungs-Kompetenz bedeutsam sind.
Gerade im Hinblick auf Versuche von Anbieterinnen und Anbietern, Einfluss 
auf Bewertungen zu nehmen, wird zweitens die Verbindung zur Werbekompetenz 
(Charlton, Neumann-Braun, Castello, & Binder, 1995; Rozendaal, Lapierre, van Reij-
mersdal, & Buijzen, 2011) bzw. ihrem „Alternativkonzept“, dem Persuasionswissen 
(Friestad & Wright, 1994), wichtig. Diese Konzepte beschreiben die Fähigkeit, eine 
werbliche Absicht, d.h. einen parteiischen Versuch der Motivation der Selektion 
einer Anschlussoption (Borchers, 2014), in einer Botschaft zu erkennen und ad-
äquat mit dieser Botschaft umzugehen. Ein adäquater Umgang berücksichtigt das 
Eigeninteresse der Mitteilenden, aus dem sich ein Motivverdacht ableiten lässt. 
Persuasionswissen bzw. Werbekompetenz können wiederum als Teil einer Konsu-
mentenkompetenz (etwa Himmelweit, 2014) verstanden werden. Allerdings sind 
Online-Reviews nicht auf Konsumoptionen festgeschrieben, sondern bewerten 
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etwa auch Ärztinnen und Ärzte, Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber sowie Dating-
Partnerinnen und Dating-Partner. Diese können zwar auch aus Eigeninteresse auf 
ihre Bewertungen Einfluss nehmen und daher werben (sensu Borchers, 2014), so-
dass Persuasionswissen bzw. Werbekompetenz relevante Kompetenzen bleiben. 
Dennoch würde eine Verengung der Online-Bewertungs-Kompetenz auf den Gel-
tungsbereich der Konsumentenkompetenz dem Konzept kaum gerecht werden, 
weil Entscheiderinnen und Entscheider Online-Bewertungen auch jenseits von 
Konsumhandlungen als Informationsquelle in Entscheidungsprozessen nutzen.
Schließlich lassen sich drittens Anknüpfungspunkte zur Informationskom-
petenz erkennen. Nach einer etablierten Definition durch die American Library 
Association (ALA, 1989) bezeichnet Informationskompetenz die Fähigkeiten zu 
erkennen, wenn Informationen in einem Entscheidungsprozess benötigt werden, 
diese Informationen zu sammeln, zu bewerten und einzusetzen. Hobbs (2006, 
S. 17) stellt ergänzend fest: „[I]nformation literacy emphasizes the need for care-
ful selection, retrieval and choice-making in response to the abundant informa-
tion available in the workplace, at school, and in all aspects of personal decision-
making“. Damit bezieht sich die Informationskompetenz direkt auf die Funktion 
von Online-Bewertungen als Quelle der Marktinformation, sodass es sich für die 
weitere konzeptionelle Entwicklung der Online-Bewertungs-Kompetenz anbie-
tet, auch die Diskussion zur Informationskompetenz zu berücksichtigen. Der von 
Hobbs ins Spiel gebrachte Aspekt der Informationsfülle verweist zudem auf die 
Notwendigkeit entsprechender Fähigkeiten, denn auch Online-Bewertungen lie-
gen zu vielen Handlungsoptionen in so umfassenden Ausmaße vor, dass die Fä-
higkeit der gezielten Auswahl notwendig wird. Paradox: Die Multioptionsgesell-
schaft schafft also einen Bedarf an Quellen der Marktinformation, dem sie durch 
Online-Bewertungen begegnet – allerdings werden auch diese Quellen wieder 
multioptionalisiert, sodass zusätzlicher Entscheidungsdruck entsteht (zur Infor-
mationsüberlastung durch Online-Bewertungen Park & Lee, 2008).
5 Der weitere Fahrplan zur Entwicklung von Online-Bewertungs-
Kompetenz
Das Ziel dieses kurzen Aufsatzes bestand darin, das Konzept der Online-
Bewertungs-Kompetenz als eine neue, lebensweltlich relevante Kompetenz von 
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Internetnutzerinnen und Internetnutzern zu entwickeln. Online-Bewertungs-
Kompetenz lässt sich als eine zweiseitige Kompetenz verstehen, die sowohl As-
pekte der Rezeption als auch der Produktion von Online-Bewertungen umfasst. 
Sie ist im Spannungsfeld von Medienkompetenz, Werbekompetenz und Informa-
tionskompetenz zu verorten.
Natürlich kann diese Skizze nur einen ersten Aufschlag darstellen, um Online-
Bewertungs-Kompetenz überhaupt auf die Agenda von Wissenschaft und (Aus-)
Bildung zu setzen. Ich möchte aber auf Grund der Bedeutung von Online-Reviews 
Bedeutung in Entscheidungsprozessen für eine stärkere Beschäftigung mit dieser 
Kompetenz plädieren. Die wesentliche Arbeit ist dabei noch zu leisten. Online-
Bewertungs-Kompetenz ist erstens detaillierter zu konzipieren. Zweitens ist auf-
zuarbeiten, was bereits über einzelne Bestandteile der Online-Bewertungs-Kom-
petenz bekannt ist – z. B. die Produktion von Bewertungen (Shen et al., 2015) oder 
das Erkennen von gefälschten Reviews (Bambauer-Sachse & Mangold, 2013). Drit-
tens sind Instrumente zu entwickeln, um die Ausprägung von Online-Bewertungs-
Kompetenz bei Internetnutzerinnen und Internetnutzern zu messen. Sollten diese 
Messungen einen entsprechenden Bedarf aufzeigen, sind viertens Trainingspro-
gramme zur Steigerung von Online-Bewertungs-Kompetenz zu entwickeln.
Zum Abschluss jedoch noch ein kritisches Wort zur Online-Bewertungs-Kom-
petenz: Wie gezeigt, sind Online-Bewertungen sowohl lebensweltliche als auch 
emanzipatorisch bedeutsame Informationsquellen. Eine ausgebildete Online-
Bewertungs-Kompetenz kann Entscheiderinnen und Entscheidern daher helfen, 
in stärkerem Maße von Bewertungen zu profitieren. Allerdings lassen sich einige 
der beschriebenen Risiken der Berücksichtigung von Online-Reviews nicht nur 
durch eine entsprechende Nutzerkompetenz verringern, sondern auch durch 
Maßnahmen der Plattformbetreiberinnen und Plattformbetreiber – sei es etwa 
als Designentscheidungen oder als Reaktion auf entsprechende Regulierungsak-
tivitäten. Solche Maßnahmen können helfen, Entscheiderinnen und Entschei-
der im Entscheidungsprozess deutlich zu entlasten, statt das Risiko der Nutzung 
durch die Kompetenzdiskussion – ideologisch durchaus gewollt (zum Einsatz der 
Medienbildung als Herrschaftsinstrument Uusitalo, 2009) – auf das einzelne Indi-
viduum abzuwälzen. So ist es beispielsweise denkbar, Online-Bewertungsplattfor-
men mit öffentlichen Geldern zu finanzieren oder sie als Plattformkooperativen 
(Schneider, 2018) zu betreiben, um Risiken auszuschalten, die aus dem Gewinn–
interesse der Plattformbetreiberinnen und Plattformbetreiber resultieren. Um 
172
N. S. Borchers
das Ermächtigungspotenzial von Online-Bewertungen möglichst vollständig zu 
realisieren, ist es notwendig, sich auch über diese und andere Möglichkeiten der 
Risikoverringerung Gedanken zu machen, statt allein auf Kompetenzerweiterung 
als „Selbstverteidigung“ der Nutzerinnen und Nutzer zu setzen.
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Empfohlene Zitierung: Engel, E., Trümper, E., & Urban, M. (2021). Jugendliche 
und die Selbst- und Fremdwahrnehmung exzessiver Online-Mediennutzung. 
In M. Seifert & S. Jöckel (Hrsg.), Bildung, Wissen und Kompetenz(-en) in digitalen 
Medien. Was können, wollen und sollen wir über digital vernetzte Kommunikation 
wissen? (S. 177–190). https://doi.org/10.48541/dcr.v8.10
Zusammenfassung: Die Untersuchung zur Selbst- und Fremdwahrnehmung ex-
zessiver Online-Mediennutzung aus Sicht der Jugendlichen nimmt im Kontext der 
Forschung zum Thema Internetsucht und Jugendliche eine neue Perspektive ein. 
Das zentrale Erkenntnisinteresse des Projekts fokussiert zwei übergeordnete Fra-
gestellungen: Zum einen, ob und wie sich die Selbst- und die Fremdwahrnehmung 
von Jugendlichen unterscheiden und zum anderen, welche personenbezogenen 
Kriterien ausschlaggebend für eine unterschiedliche Wahrnehmung sind. Im Be-
sonderen konzentriert sich dieses Projekt auf die Kriterien Alter, Bildung, Migra-
tion und Geschlecht. Da die Wahrnehmung eines Themas maßgeblich das nach-
folgende Verhalten bestimmt, wurde untersucht, ob z. B. angewandte Stereotype 
innerhalb einer Generation die Wahrnehmung über ihre Online-Mediennutzung 
beeinflussen. Betrachtet wurden Soziale Netzwerke wie z. B. WhatsApp oder Insta-
gram, die einen erheblichen Teil der jugendlichen Lebenswelt einnehmen.
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Heutige Jugendliche gehören zur ersten Generation, die vollkommen selbst-
verständlich in einer digitalen Welt aufwächst. Sie sind permanent online und so-
mit auch permanent miteinander vernetzt (Vorderer, Hefner, Reinecke, & Klimmt, 
2017). Demzufolge steht auch die Kommunikation, besonders in Sozialen Netz-
werken, im Mittelpunkt ihrer Online-Mediennutzung. Vor allem im Kontext ihrer 
Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung spielt der Austausch mit Gleichaltrigen 
und Peers eine besondere Rolle (Medienpädagogischer Forschungsverbund Süd-
west [mpfs], 2017). Soziale Netzwerke und mobile Medien vereinfachen diesen Pro-
zess durch ihre ständige Verfügbarkeit und einfache Handhabung erheblich und 
begünstigen somit eine regelmäßige und teilweise lang andauernde Nutzung.
Innerhalb der letzten zehn Jahre bildete sich ein kritischer wissenschaftli-
cher und öffentlicher Diskurs über die mögliche Gefahr eines problematischen 
oder suchtartigen Nutzungsverhaltens Jugendlicher im Zusammenhang mit On-
line-Medien heraus. So titelt beispielsweise die Süddeutsche Zeitung: „So süch-
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dem Online-Auftritt der Rheinischen Post stellt eindeutig fest: „Soziale Medien 
machen Jugendliche süchtig“ (Kess, 2018).
Durch die Pathologisierung einer solchen Nutzung kann jedoch das 
Problembewusstsein für eine tatsächliche Sucht eingeschränkt werden, da das 
Phänomen ausnahmslos auf eine ganze Generation projiziert und der Gehalt des 
Begriffs Sucht abgeflacht wird. Die Problematik hierbei ist, dass eine exzessive, also 
eine überdurchschnittliche und zeitlich ausufernde, Online-Mediennutzung nur 
unzureichend von suchtartigem Nutzungsverhalten abgegrenzt wird. Das Prob-
lem verläuft sich, da es zum vermeintlichen Standard der Generation geworden 
ist (Thomasius, 2018). Unabhängig davon, wie stark das Problem der exzessiven 
Online-Nutzung bzw. -Sucht tatsächlich ausgeprägt ist, stellt sich die Frage, wie die 
Jugendlichen selbst ihre Online-Nutzung wahrnehmen. In alltäglichen Situationen, 
in denen Menschen mit Medien zu tun haben, lässt sich beobachten, dass anderen 
Jugendlichen eine größere Wirkung bei negativen Inhalten zugesprochen wird als 
der eigenen Person (Davison, 1983). In dieser Studie wird daher davon ausgegan-
gen, dass die Wahrnehmung letztendlich die Grundlage für zukünftiges Verhalten 
bildet, also dafür, wie Jugendliche mit (Sozialen) Medien umgehen. Als Teil Sozia-
ler Medien sind Soziale Netzwerke Plattformen und Dienste (in dieser Studie: Ins-
tagram, Facebook, WhatsApp, Snapchat und Twitter), welche Kontakte zwischen 
Menschen vermitteln und die Pflege von persönlichen Beziehungen über ein ent-
sprechendes Netzwerk ermöglichen. Der Fokus liegt auf der Kommunikation inner-
halb dieser Sozialen Netzwerke, weniger auf dem Teilen visueller Inhalte.
Ziel der vorliegenden Studie ist daher, die Selbst- und Fremdwahrnehmung 
einer exzessiven Online-Mediennutzung – speziell der von Sozialen Netzwerken 
– aus der Perspektive der Jugendlichen zu betrachten. Die Selbstwahrnehmung 
beschreibt hierbei die Wahrnehmung eines Individuums über sich selbst, wäh-
rend die Fremdwahrnehmung die Wahrnehmung eines Individuums über andere 
Personen darstellt. Die Studie untersucht zudem damit verbundene positive und 
negative Zuschreibungen aufgrund verschiedener Kriterien der Jugendlichen in 
Bezug auf ihr eigenes Online-Nutzungsverhalten sowie das anderer Gleichaltriger. 
Im Kontext der bisherigen Forschung nimmt dieses Projekt eine neue Perspektive 
ein, die sich mit den Jugendlichen selbst auseinandersetzt.
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Vor diesem Hintergrund werden zwei übergeordnete Forschungsfragen aufgestellt:
1.  Wie unterscheiden sich die Selbst- und Fremdwahrnehmung bei Jugendlichen 
hinsichtlich exzessiver Online-Mediennutzung?
2.  Wem schreiben die Jugendlichen eine exzessive Online-Mediennutzung zu 
und welche Kriterien sind ausschlaggebend für ihre Einschätzung?
Da bis dato keine einheitliche Definition einer Internetsucht oder -abhängigkeit 
im wissenschaftlichen Diskurs existiert, wird der Begriff der exzessiven Nutzung 
oftmals synonym zu Begriffen, die ein Abhängigkeitsverhältnis unterstellen, ver-
wendet (Müller, 2013; te Wildt & Mücken, 2010). So ist zu beachten, dass eine zeit-
lich ausufernde Nutzung ein Anzeichen für eine Suchterkrankung sein kann, aber 
Nutzer mit einer zeitlich ausgedehnten Nutzung nicht automatisch ein suchtarti-
ges oder abhängiges Verhalten aufweisen müssen. Die Definition zur exzessiven 
Online-Mediennutzung für das vorliegende Forschungsprojekt orientiert sich un-
ter anderem an vorhandener Literatur, die verschiedene Ansätze zur Beschreibung 
liefert (Kammerl, 2013; Strizek & Puhm, 2017), sowie einem Richtwert, der mittels 
eines Pretests im Rahmen der vorliegenden Studie ermittelt werden konnte. Da-
rauf aufbauend wird in dem vorliegenden Forschungsprojekt die Bezeichnung 
exzessive Online-Mediennutzung zur Beschreibung einer Nutzung von Sozialen 
Netzwerken verwendet, die mindestens drei Stunden täglich andauert und ein 
solches zeitliches Ausmaß annimmt, dass andere Lebensbereiche darunter leiden.
2 Theoretischer Hintergrund 
Als theoretischer Rahmen für die nachfolgende empirische Untersuchung 
dient das eigens entwickelte Youth Perception Model, welches Aufschluss über die 
Wahrnehmung von Jugendlichen bezüglich eines Gegenstandes gibt (Abbildung 
1). Das Modell greift dabei auf bereits etablierte Modelle und Theorien zurück: 
Die selektive Wahrnehmung eines Individuums wird durch verschiedene Hin-
tergrundfaktoren beeinflusst, welche auf der ersten Komponente des Differenti-
al Susceptibility to Media Effects Model von Valkenburg und Peter (2013) basieren. 
Verschiedene individuelle Hintergrundfaktoren umfassen die Veranlagung, die 
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Entwicklung und Soziales. Um sich ein Abbild der Umwelt zu schaffen und Vorstel-
lungen über die Nutzungsweise von Medien zu entwickeln, wurde auf den An-
satz der Naiven Medientheorien (Naab, 2013) zurückgegriffen. Individuelle Hinter-
grundfaktoren rufen bei der First Person (hier: der/die Jugendliche selbst) eine 
wahrnehmungsspezifische und eine normative Vorstellung der Wahrnehmung hervor. 
Persönliche Vorstellungen (wahrnehmungsspezifisch) beinhalten die individuel-
le Einschätzung gegenüber einem bestimmten Thema. Angewandt auf das Thema 
der exzessiven Online-Mediennutzung, entwickelt die First Person beispielswei-
se Fragestellungen, die maßgeblich für die Vorstellungen zu dem Thema sind, 
z. B. „Wie schätze ich meine eigene Mediennutzung ein?” oder „Wie schätze ich 
die Mediennutzung der Anderen ein?”. Die persönlichen Vorstellungen werden 
hauptsächlich von den Hintergrundfaktoren Veranlagung sowie der emotionalen 
und kognitiven Entwicklung geprägt. Normative Vorstellungen beschreiben hin-
gegen den sozialen Einfluss auf die persönliche Einschätzung gegenüber einem 
bestimmten Thema. Diese werden hauptsächlich von der individuellen Entwick-
lung und dem Hintergrundfaktor Soziales geprägt, also zum Beispiel der Frage, 
welche Einstellung die eigene Peergroup bezüglich des Themas hat.
Ergänzend zu diesen Vorstellungen werden Stereotype in diesem Forschungs-
projekt als ein weiterer Einflussfaktor auf die Wahrnehmung betrachtet. Beson-
ders zentral sind dabei migrations-, alters-, geschlechts- und bildungsspezifische Stereo-
type. Die Besonderheit dieser Studie ist hierbei die Untersuchung von Stereotypen 
innerhalb einer Generation. Die Third-Person-Perception bildet dabei als Teil des 
Third-Person-Effects (Davison, 1983) ergänzend eine zentrale Theorie zur Unter-
suchung des Unterschieds zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung und resul-
tiert aus den vorangehenden Faktoren. Bezugnehmend auf die Theorie der sozialen 
Identität (Tajfel & Turner, 1986) sowie die Theorie der Selbstkategorisierung (Turner, 
Hogg, Oakes, Reicher, & Wetherell, 1987), welche nicht visuell im Modell integ-
riert sind, wird postuliert, dass das Individuum sich und andere in eine In- und 
eine Outgroup einteilt. Durch eine solche Differenzierung kann die Third-Person-
Perception verstärkt werden und zu einer Verzerrung der Wahrnehmung führen.
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Abbildung 1: Youth Perception Model (eigene Darstellung)
Auf Basis des Youth Perception Models werden 13 Hypothesen (inkl. fünf weite-
rer, hier nicht aufgeführter Subhypothesen) aufgestellt, um die zentralen For-
schungsfragen zu beantworten. In diesem Kontext beruhen die ersten fünf Hy-
pothesen auf der Einschätzung der First Person über Third Persons. Hiermit sind 
beispielsweise andere Jugendliche gemeint. So wird zunächst untersucht, ob es 
einen Unterschied zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung hinsichtlich 
exzessiver Nutzung von Online-Medien (bezogen auf die Nutzung bestimmter So-
zialer Netzwerke) gibt (erste Forschungsfrage). Die übrigen Hypothesen zielen auf 
die zweite Forschungsfrage, die sich damit beschäftigt, wem Jugendliche eine exzes-
sive Online-Mediennutzung zuschreiben und welche Kriterien ausschlaggebend 
für ihre Einschätzung sind.
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H1.1:  Die First Person reflektiert die eigene Nutzung Sozialer Netzwerke selbst-
kritischer als die Third Persons.
H1.2:  Die First Person schätzt die eigene Nutzungsdauer Sozialer Netzwerke ge-
ringer ein als die der Third Persons.
H1.3:  Die First Person schreibt Third Persons eine exzessive Nutzung Sozialer 
Netzwerke zu.
H1.4:  Die First Person schätzt die Nutzung Sozialer Netzwerke der Outgroup eher 
als exzessiv ein als die Nutzung Sozialer Netzwerke der Ingroup.
H1.5:  Je höher die soziale Distanz der Ingroup und der Outgroup ist, desto un-
terschiedlicher ist auch die Wahrnehmung der Nutzung Sozialer Netzwerke 
beider Gruppen.
H1.6:  Die Selbst- und Fremdwahrnehmung der First Person hängt von verschie-
denen personenbezogenen Variablen (Alter, Geschlecht, Bildungsstand 
und Migrationshintergrund) ab.
H2.1: Angewandte Stereotype haben Einfluss auf die Wahrnehmung.
H2.2:  Die First Person wendet bei der Ingroup positiv konnotierte Stereotype und 
bei der Einschätzung der Outgroup negativ konnotierte Stereotype an.
3 Methode
3.1 Datenerhebung und -analyse
Um das Youth Perception Model zu überprüfen, wurde eine quantitative 
Online-Befragung über den Anbieter SoSci Survey durchgeführt. Der eigens ent-
wickelte standardisierte Fragebogen wurde vom 15.02. bis 22.02.2018 in einem 
Pretest (N = 22) überprüft. Die Haupterhebung erfolgte vom 28.02. bis 02.04.2018 
und richtete sich an Jugendliche im Alter von 14–19 Jahren in ganz Deutschland. 
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Insgesamt konnten 1079 vollständig ausgefüllte Fragebögen ausgewertet werden. 
Vor Beginn der Feldphase wurde ein Quotenplan anhand aktueller Daten über die 
Verteilung ausgewählter Merkmale in der deutschen Bevölkerung erstellt (Statis-
tisches Bundesamt, 2017). Daraus ergaben sich folgende Verteilungen: Geschlecht 
(60% weiblich, 40% männlich), Alter (36% 14–15 Jahre, 33% 16–17 Jahre, 31% 18–19 
Jahre), Bildungsstand (60% mit Abitur, 40% ohne Abitur) und Migrationshinter-
grund (23% mit Migrationshintergrund, 77% ohne Migrationshintergrund). Ein 
Online-Fragebogen bot die Möglichkeit, zeit- und ortsunabhängig an der Befra-
gung teilzunehmen, was für dieses Forschungsprojekt ein ausschlaggebender Fak-
tor bei der Wahl der Erhebungsmethode war (Hering & Wagner, 2014). Aufgrund 
der besonderen Eigenschaften der gewählten Fokusgruppe wurde vermutet, dass 
eine hohe Erreichbarkeit insbesondere in den Sozialen Netzwerken zu erwarten 
ist, da diese einen großen Teil ihrer Lebenswelt einnehmen (Koch & Frees, 2017). 
Die Rekrutierung der Teilnehmer wurde parallel über das Streuen eines Links in 
Sozialen Medien, das Verteilen von Flyern sowie zusätzlich mittels der Unterstüt-
zung von und der direkten Durchführung in Schulen, Jugend-, Musik- und Sport-
verbänden vollzogen. Letztendlich unterstützten 15 Schulen die Rekrutierung.
3.2 Erhebungsinstrument
Das gewählte Instrument der Datenerhebung war ein 30-seitiger Online-
Fragebogen mit geschlossenen Fragen. Die Bestandteile des Fragebogens resultie-
ren aus der Operationalisierung der einzelnen Bestandteile bzw. Hypothesen des 
zuvor aufgestellten Youth Perception Models. Im ersten Teil des Fragebogens wurde 
das Internetnutzungsverhalten der Jugendlichen und ihre Nutzung von Sozialen 
Netzwerken erfasst. Die Studie fokussierte im Speziellen die Sozialen Netzwerke 
WhatsApp, Instagram, Facebook, Snapchat und Twitter. Zu Beginn wurden die 
Teilnehmenden aufgefordert, aus diesen ihr meistgenutztes Soziales Netzwerk 
auszuwählen, welches dann in alle darauffolgenden Fragen und Fallbeispiele in-
dividuell eingesetzt wurde. Daraufhin folgte der zentrale Teil des Fragebogens, 
in welchem die Jugendlichen mit acht Fallbeispielen (inkl. zweier Kontrollfallbei-
spiele) konfrontiert wurden. Die verschiedenen Kombinationen der Merkmale in 
den Fallbeispielen wurden randomisiert (Tabelle 1) und die daraus resultierenden 
Varianten der Fallbeispiele auf die Teilnehmenden gleichverteilt. Abschließend 
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wurde die Anwendung Naiver Medientheorien über die Einschätzung des eigenen 
Online Mediennutzungsverhaltens sowie der Nutzung Sozialer Netzwerke und 
die Einschätzung der anderen erhoben und die relevanten soziodemografischen 
Aspekte der Teilnehmer abgefragt.








Chris ist 14 Jahre und besucht ein 
Gymnasium
Am liebsten isst 
Chris Nudeln
Chris beschäftigt sich 
täglich 3 Stunden mit 
Facebook*.
*an dieser Stelle wird im Fragebogen das individuell ausgewählte Netzwerk eingesetzt
3.3 Stichprobenbeschreibung
Die Grundgesamtheit der Untersuchung besteht aus 14–19-Jährigen mit 
Wohnsitz in Deutschland. Aufgrund der forschungsökonomischen Rahmenbedin-
gungen wurde eine Teilerhebung durchgeführt. Die Rekrutierung der Teilnehmen-
den erfolgte in Anlehnung an den aufgestellten Quotenplan. Bei der Auswertung 
und Interpretation der Daten wurden nur vollständige und konsistent ausgefüll-
te Fragebögen von Jugendlichen, die eines der vorgegebenen Sozialen Netzwer-
ke mindestens selten nutzten, berücksichtigt (N = 1076). Die Jugendlichen waren 
durchschnittlich 16 Jahre alt (M = 15.88, SD = 1.48), wobei in Bezug auf die Verteilung 
des Alters eine höhere Beteiligung jüngerer Teilnehmerinnen und Teilnehmer fest-
zustellen ist (44% in der Gruppe der 14–15-Jährigen). Die festgelegte Quote für das 
Merkmal Geschlecht wurde nahezu erreicht, Frauen sind nur leicht überrepräsen-
tiert (61% weiblich). Nahezu alle Teilnehmenden besaßen zum Erhebungszeitpunkt 
Schülerstatus (96%). Es lässt sich eine überproportional hohe Anzahl an Schüle-
rinnen und Schülern identifizieren, die ein (Fach-)Gymnasium besuchen (75%). 
Insgesamt besitzen 34 Prozent der Befragten einen Migrationshintergrund, was im 
Rahmen dieser Studie bedeutet, dass mindestens ein Elternteil nicht in Deutsch-
land geboren wurde. Die geografische Verteilung der Teilnehmenden zeigt, dass 
alle Postleitzonen, definiert durch die erste Ziffer der Postleitzahl, vertreten sind.
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4 Ergebnisse
4.1 Selbsteinschätzung des Online-Mediennutzungsverhalten durch Jugendliche
Um die Fremdwahrnehmung exzessiver Online-Mediennutzung in einen re-
alen Kontext einzuordnen und der tatsächlichen Nutzung gegenüberzustellen, ist 
es unumgänglich, die Selbsteinschätzungen der befragten Jugendlichen im Vorfeld 
genauer zu betrachten. Zu Beginn der Befragung sollten die Jugendlichen ihre eige-
ne Nutzungszeit in Bezug auf das Internet, die Sozialen Netzwerke und ihr meist-
genutztes Soziales Netzwerk einschätzen. Darauf basierend wurde eine Einteilung 
der Jugendlichen in Kategorien entsprechend ihrer Nutzungsdauer vorgenommen, 
sodass Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen aufgezeigt werden kön-
nen. Die Auswertung der Nutzungszeit ergab, dass Mädchen im Mittel mehr Zeit 
in den Sozialen Netzwerken verbringen und sich der Kategorie fünf (121–150 Mi-
nuten) zuordnen lassen (M = 5.52, SD = 3.25), während sich die männlichen Jugend-
lichen an der unteren Grenze der Kategorie vier (91–120 Minuten) befinden (M = 
4.02, SD = 2.99). Die Jugendlichen wurden zu Beginn der Befragung aufgefordert, 
ihr am meisten genutztes Soziales Netzwerk auswählen. Insgesamt zeichneten 
sich deutliche Nutzungspräferenzen ab. WhatsApp wurde von über der Hälfte der 
Jugendlichen gewählt, während Instagram von rund einem Viertel der Befragten 
als meistgenutztes Soziales Netzwerk gewählt wurde, gefolgt von Snapchat mit 18 
Prozent. Eine sehr kleine Minderheit der Befragten ist am meisten bei Twitter aktiv 
und Facebook wurde von den Jugendlichen am seltensten ausgewählt.
4.2 Zentrale Ergebnisse
Basierend auf der quantitativen Online-Befragung wurde die Selbst- und 
Fremdwahrnehmung Jugendlicher hinsichtlich einer exzessiven Online-Medien-
nutzung analysiert. Diese Auswertung erfolgte in Bezug auf die Bewertung der Fall-
beispiele und unter besonderer Berücksichtigung auf die im Modell vorgestellten 
Hintergrundfaktoren eines Individuums.
Die Auswertung der Hypothese 1.1 betrachtet die im Modell verankerten 
Naiven Medientheorien genauer. Die Auswertung einer explorativen Faktorenana-
lyse ergab, dass die Jugendlichen ihre Fähigkeit zur Reflexion über die eigene 
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Online-Mediennutzung sowie die anderer als hoch einschätzen. Jedoch konnte 
nicht eindeutig belegt werden, dass die First Person ihre Mediennutzung selbst-
kritischer reflektiert als die Third Persons.
Diese Hypothese 1.2 stützt sich vor allem auf die Naiven Medientheorien, aber 
auch die Third-Person-Perception. Eine Überprüfung dieser ergibt, dass die eigene 
Nutzungszeit stets als kürzer als die anderer Jugendlicher wahrgenommen wird. 
Mit Hilfe eines t-Tests für unabhängige Stichproben wurde jeweils die Bewer-
tung der Nutzung der im Fallbeispiel vorgestellten Personen der Bewertung der 
eigenen Nutzung Sozialer Netzwerke gegenübergestellt (Testwert = 50 als neut-
raler Mittelwert). Der Mittelwert der Bewertung der eigenen Nutzungszeit liegt 
bei M = 53,55 (SD = 23, n = 1068), während die Nutzungszeit der Personen in den 
Fallbeispielen signifikant höher bewertet wurde (p ≤ .001). Für die vorliegende 
Studie bedeutet das, dass die Jugendlichen ihre eigene Online-Mediennutzung 
als weniger bzw. nicht exzessiv ansehen und ihre Online-Mediennutzung 
dementsprechend auch positiver bewerten.
Zudem ergab die Auswertung, dass anderen Jugendlichen bei einer Nutzung eines 
Sozialen Netzwerks von mindestens drei Stunden eine exzessive Nutzung sowie eine 
Vernachlässigung anderer Lebensbereiche zugeschrieben wird. Zur Überprüfung 
dieser Hypothese wurden die Mittelwerte der Bewertung über die Vernachlässigung 
der einzelnen Fallbeispiele verglichen und dem Testwert 50 gegenübergestellt, 
der als neutraler Mittelwert gilt. Das bedeutet, dass alle Mittelwerte, die über dem 
Testwert liegen, als eine Einschätzung einer Vernachlässigung gelten. Jedes der 
Fallbeispiele beinhaltet die Nutzungszeit von drei Stunden. Eine Bewertung, die 
über dem Testwert liegt, hätte zur Folge, dass eine Vernachlässigung zugeschrieben 
wird. Hypothese 1.3 kann somit angenommen werden.
Die Ergebnisse dieser Hypothese unterstützen außerdem die zuvor aufge-
stellte Definition exzessiver Nutzung von Sozialen Netzwerken. Die Jugendli-
chen ziehen die Zeit, die im Sozialen Netzwerk verbracht wird, sowie die Ver-
nachlässigung anderer Lebensbereiche dementsprechend als Kriterien heran, 
um einzuschätzen, wie viel eine andere Jugendliche bzw. ein anderer Jugend-
licher Soziale Netzwerke nutzt und ob diese Nutzung als exzessiv eingestuft 
werden kann oder nicht. Wie vergleichsweise in den Daten zur Hypothese 1.2 
festgestellt werden konnte, wird nicht nur die Nutzung Sozialer Netzwerke 
der First Person geringer eingeschätzt als bei den Third Persons, auch konnte 
dadurch die vermutete Zuschreibung einer exzessive Online-Mediennutzung 
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bestätigt werden. Die Annahme der Hypothese 1.3 verstärkt dennoch auch die 
Vermutung der Gefahr der verzerrten Wahrnehmung. Denn schreibt die First 
Person den Third Persons eine exzessive Online-Mediennutzung zu, wird die 
eigene Online-Mediennutzung gar nicht oder nur unzureichend reflektiert.
Es wird deutlich, dass die eigene Nutzungszeit immer geringer als die der an-
deren eingeschätzt wird. Darüber hinaus ist die Fremdwahrnehmung bezogen 
auf die exzessive Online-Mediennutzung immer negativer als die Selbstwahr-
nehmung, d.h. anderen wird generell eine exzessivere Nutzung als sich selbst 
und somit eine Vernachlässigung anderer Lebensbereiche zugeschrieben. Wel-
che Kriterien konkret für solch eine Wahrnehmung verantwortlich sind, wurde 
anhand der zweiten Forschungsfrage genauer untersucht.
Die zweite Forschungsfrage soll in zwei Schritten beantwortet werden: Im ersten 
Schritt werden verschiedene Hintergrundfaktoren der First Person untersucht, 
die Einfluss auf ihre Wahrnehmung haben. Speziell wurden die Variablen Alter, 
Geschlecht, Bildungsstand und Migrationshintergrund betrachtet. Die Auswer-
tung ergibt, dass neben der Bewertung der eigenen Nutzungszeit besonders das 
Geschlecht der First Person einen hohen Einfluss auf die Bewertung der Online-
Mediennutzung anderer hat. Die Faktoren Alter, Bildungsstand und Migrations-
hintergrund sowie persönliche und normative Vorstellungen haben in dieser Un-
tersuchung jedoch keinen Einfluss auf die Wahrnehmung der First Person.
Im zweiten Schritt wurden die Hintergrundfaktoren der Third Persons be-
trachtet, um herauszufinden, welche davon die Wahrnehmung der First Person 
beeinflussen. Besonders das Alter der Third Persons erweist sich als verstärken-
der Faktor bei der Bewertung. Auch das Geschlecht der Third Persons ist in man-
chen Fällen (M = 80.53, SD = 18.35, t(15) = 6.44, p ≤ .001) ausschlaggebend für eine 
Zuschreibung exzessiver Nutzung. Besonders interessant ist hierbei, dass der 
Gruppe der 14–15-jährigen Mädchen insbesondere von älteren Teilnehmenden 
(18–19 Jahre) egal welchen Geschlechts konstant eine exzessive Online-Medi-
ennutzung zugeschrieben wird. Zusätzlich bewerten männliche Teilnehmer die 
Nutzungszeit konstant höher als weibliche Teilnehmerinnen. Die Bewertung gilt 
hierbei sowohl für männliche und weibliche Third Persons. Eindeutige Aussagen 
darüber, von wem Geschlechterstereotypen angewendet werden, sind jedoch 
nicht möglich, da durch die Variationen der Fallbeispiele im Fragebogen kein 
eindeutiger deskriptiver Zusammenhang festzustellen ist. Das Alter ist jedoch ein 
Faktor, der die Wahrnehmung konstant beeinflusst.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Jugendliche bei der Bewertung 
einer exzessiven Online-Mediennutzung Altersstereotype anwenden: Besonders 
interessant ist, dass diese Stereotype nicht nur inter-generationell sondern 
auch innerhalb einer einzigen Altersgruppe angewendet werden. Die zweite 
Forschungsfrage lässt sich dementsprechend folgendermaßen beantworten: Bei 
der First Person ist hauptsächlich die Bewertung der eigenen Nutzung sowie das 
eigene Geschlecht verantwortlich für die Selbst- und Fremdwahrnehmung. Für 
die Bewertung der Third Persons ist festzuhalten, dass Jugendliche hauptsächlich 
Jüngeren (14–15 Jahre) eine exzessive Online-Mediennutzung zuschreiben. Vor 
allem in dieser jüngeren Altersgruppe werden speziell Mädchen negativer bewer-
tet als Jungen. Somit sind das Alter sowie in manchen Fällen auch das Geschlecht 
der Third Person ausschlaggebend für die Bewertung der Nutzung.
5 Einordnung und Ausblick 
Das Forschungsprojekt hat Jugendliche als vermeintliche Hauptakteure des 
Phänomens exzessive Online-Mediennutzung angesprochen und ihre Wahrnehmung 
der eigenen Online-Mediennutzung und der Online-Mediennutzung anderer erfragt. 
Das Youth Perception Model sowie die darin verwendeten Theorien lassen sich in Bezug 
auf dieses Forschungsprojekt anwenden und das Modell bietet eine Grundlage für 
weitere Untersuchungen zum Thema. Beispielsweise konnte herausgearbeitet wer-
den, dass Jugendliche innerhalb einer Generation Stereotype aktiv anwenden und 
ihre eigene Nutzung verhältnismäßig stark reflektieren. Für zukünftige Forschung 
können verschiedene methodische Aspekte jedoch ausgebaut werden. Dazu zählen 
zum Beispiel eine anschließende qualitative Forschung in Form von Einzel- oder 
Gruppeninterviews mit Jugendlichen (bspw. zum tieferen Verständnis verschiedener 
Nutzungsmotive), einem anderen inhaltlichen Fokus (z. B. Online-Gaming) sowie die 
Minderung der Anzahl von Kovariaten oder die Ergänzung um weitere Einflüsse (z. B. 
die technische Affinität der Jugendlichen). Des Weiteren ist eine genaue Betrachtung 
der tatsächlichen Nutzungszeit der Jugendlichen zu empfehlen (bspw. durch Mes-
sung), um diese ihrer Wahrnehmung gegenüberzustellen und zu vergleichen. Mögli-
cherweise liegt hier eine Diskrepanz zwischen Wahrnehmung und Realität vor.
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etwas an, oder doch? Privatheit in digitalen, mobilen Medien im Lebensverlauf. 
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Medien. Was können, wollen und sollen wir über digital vernetzte Kommunikation 
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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, welche Vorstellungen von Privatheit 
junge Menschen in einer mediatisierten, mobilen Medienwelt besitzen, welche As-
pekte ihnen besonders schützenswert erscheinen und wie sie in mobilen Medien 
vorgehen, um diese Bereiche zu schützen. Dabei liegt ein besonderes Augenmerk 
auf der Frage, inwieweit sie selbst Kontrolle über ihre eigenen Daten behalten. 
Empirische Grundlage des Beitrags ist eine Analyse von drei qualitativen Erhebun-
gen, zwei Interviewstudien und einer Gruppendiskussion, mit Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen von 12 bis 30 Jahren. Es wird dabei aufgezeigt, wie die Bedeu-
tung des Schutzes von Privatheit vom Entwicklungsprozess mitbestimmt wird.
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Das geht nicht jeden etwas an, oder doch?
Privatheit in digitalen, mobilen Medien im Lebensverlauf
1 Junge Menschen und Privatsphäre – ein scheinbares Paradox?
In einem mittlerweile vielbeachteten Aufsatz prägte Susan B. Barnes (2006) 
nicht nur den Begriff des sogenannten Privacy Paradox, sondern beschreibt auch 
ein Phänomen im Umgang mit persönlichen Daten im Netz, welches auch heute, 
15 Jahre später, noch weit verbreitet zu sein scheint: Die jüngeren Generationen 
sind von einem eher sorglosen Umgang mit persönlichen Daten geprägt. Junge 
Erwachsene, Jugendliche, aber auch Kinder geben im Internet freizügig persönli-
che Daten preis, um teilzuhaben, an den Angeboten von Social Media, Videoplatt-
formen oder Online-Spielen. So zumindest mag es auf den ersten Blick anmuten, 
doch bereits Barnes zeigte auf, dass auch Jugendlichen Privatsphäre wichtig ist 
– auch wenn ihr Verhalten darauf zunächst nicht schließen lässt. Damit ist eben 
jenes von Barnes geprägte Privacy Paradox skizziert: Eine vermeintliche Diskre-
panz zwischen den eigenen Einstellungen, Privatheit zu schützen, sich gleichzei-
tig aber nicht dementsprechend zu verhalten.
Betrachtet man den Forschungsstand zum Thema Privatheit in digitalen Medien 
und dem Umgang junger Menschen damit, erkennt man schnell, dass die Situation 
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der Forschungsstand zur Frage, ob es tatsächlich eine Diskrepanz zwischen Privat-
heitseinstellungen und -verhalten gibt, sehr heterogen. Studien zeigen auf, dass es 
Hinweise für eine solche Diskrepanz gibt (Taddicken, 2014), eine erste Meta-Analyse 
weist jedoch nach, dass immerhin ein schwacher Zusammenhang zwischen Einstel-
lungsvariablen und tatsächlichem Verhalten auch bei Fragen der Privatheit besteht 
(Baruh, Seciniti, & Cemalcilar, 2017). Andere Studien belegen zudem, dass die Fra-
ge, inwieweit Einstellungen tatsächlich Privatheitsverhalten steuern, sowohl von 
der theoretischen Modellierung als auch der empirischen Operationalisierbarkeit 
abhängen (Dienlin & Trepte, 2015). Privatheitsverhalten ist dabei wiederum nicht 
rein rational, sondern auch als durch kognitive Verzerrungen geprägt zu verstehen 
(Acquisiti, Brandimarte, & Loewenstein, 2015; Joeckel & Dogruel, 2020).
Für junge Menschen kommt hierbei erschwerend hinzu, dass der Schutz von 
Privatheit und das Preisgeben von Informationen über sich selbst entwicklungs-
bezogen ganz unterschiedliche Funktionen erfüllt, die beide wiederum wichtig 
für die eigene Entwicklung sind (Niemann, 2016; Ruddigkeit, Penzel, & Schnei-
der, 2013). Privatsphäre stellt, wie in der Comunication Privacy Management 
Theory verankert (Petronio & Durham, 2015), ein Abwägen zwischen (Selbst-) 
Offenbarung und Geheimhaltung dar, wobei beide Aspekte wichtig sowohl für 
die Ausgestaltung von Autonomie, Kontrolle, aber auch sozialer Verbundenheit 
sind (Joeckel & Dogruel, 2020). Jugendliche lernen im Laufe ihres Lebens, welche 
Information sie zu welchem Zweck und auf welche Art und Weise preisgeben, 
welche sie besser für sich behalten und welche Ziele sie damit erreichen können 
(Peter & Valkenburg, 2011). Die Herausbildung von Privatsphäre kann somit als 
eine zentrale Entwicklungsaufgabe verstanden werden und ist eine wesentliche 
Voraussetzung, um mobile, digitale Medien souverän und selbstbestimmt zu 
nutzen (Peter & Valkenburg, 2011; Knop, Hefner, Schmitt, & Vorderer, 2015). Die 
Fähigkeit, seine eigene Privatsphäre zu organisieren, wandelt sich nicht nur im 
Laufe der Zeit, sondern auch im Zuge der Entwicklung vom Kind zum Jugendli-
chen bis hin zum (jungen) Erwachsenen.
In einer umfassenden ethnographischen Analyse zeigt Boyd (2014) beispiels-
weise auf, dass Jugendliche Privatheit gerade gegenüber ihren Eltern aushandeln 
und dass sie dabei durchaus kreativ sind, in dem sie neue und eigenständige Nut-
zungsformen digitaler Medienangebote entwickeln (Boyd, 2014). Sie wandern von 
Facebook zu Instagram, Snapchat oder anderen Plattformen ab und entwickeln 
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eigene, nur ihnen verständliche Codes, geben damit Daten untereinander preis 
und schützen gleichzeitig ihre eigene Privatsphäre (Ruddigkeit et al., 2013).
Kurzum: Der Umgang junger Menschen mit ihrer Privatheit in digitalen Me-
dienwelten ist komplex und vielschichtig. Ziel des vorliegenden Beitrags ist 
es, auf Basis einer Sekundärauswertung bestehender qualitativer Studien zum 
Privatsphären-Management von jungen Erwachsenen, älteren und jüngeren Ju-
gendlichen ein Verständnis dafür zu entwickeln, was junge Menschen unter Pri-
vatsphäre verstehen, was sie unternehmen, um diese zu schützen und inwieweit 
unterschiedliche Altersgruppen das Gefühl haben, Kontrolle über das Regeln der 
eigenen Privatsphäre bei mobilen digitalen Medien zu besitzen. Der Fokus der 
Analyse liegt dabei auf den Herausforderungen, die sich durch die Nutzung mo-
biler Medien ergeben. Zunächst erfolgt eine kurze Übersicht zur Einordnung von 
Privatheit bei mobilen Medien, bevor die Untersuchungsmethode und die Ergeb-
nisse vorgestellt werden.
2 Mobile Medien und der Schutz der Privatsphäre
Der Schutz der Privatsphäre gilt als grundlegendes menschliches Bedürf-
nis und bildet eine wesentliche Voraussetzung für das Funktionieren demokra-
tischer Gesellschaften und eines selbstbestimmten Lebens. Brown und Pecora 
(2014) stellen beispielsweise heraus, dass der Schutz von digitalen Daten ein all-
gemeines Menschenrecht von Kindern darstellen soll(te). Mit der Durchdringung 
des Alltags im Zuge von Vernetzung und Digitalisierung hat sich der Schutz pri-
vater personen- und verhaltensbezogener Daten zu einer der bedeutenden He-
rausforderungen der digitalen vernetzten Gesellschaft entwickelt (Masur, 2019; 
Acquisti et al., 2015). Gerade mit der Nutzung mobiler Endgeräte wie Smartpho-
nes gehen vielfältige Herausforderungen für die Nutzerinnen und Nutzer einher, 
da beispielsweise Geschäftsmodelle von Apps vorwiegend darauf basieren, dass 
für die (kostenlose) Nutzung von Diensten, persönliche Informationen preisge-
geben werden. Mobile Endgeräte, mit denen wir permanent online und vernetzt 
sind (Vorderer, 2015), erweitern die Entstehung und Weitergabe von personen-
bezogenen Daten über die dezidierte Selbstoffenbarung in sozialen Netzwerken 
hinaus auf verhaltensbezogene Informationen (Standortdaten, Bewegungsmus-
ter, Körperfunktionen). Smartphones übernehmen gleichzeitig eine wichtige 
196
S. Jöckel & L. Dogruel
Sozialisationsfunktion bei Jugendlichen, indem sie vielfältige Nutzungsformen 
und vor allem (soziale) Vernetzung ermöglichen (Knop et al., 2015). Dabei erweist 
sich das Regeln von Privatsphäre-Einstellungen auf Smartphones als besonders 
problematisch, da gerade durch die Nutzung von Apps unterschiedliche Formen 
der unbeabsichtigten Preisgabe von persönlichen Informationen ermöglicht 
werden (Henke, Joeckel, & Dogruel, 2018).
3 Vorgehen und Methode
Was aber verstehen junge Menschen unter Privatsphäre, wenn sie sich 
mit Fragen zu diesem Thema befassen? Was sind jene schützenswerten Bereiche 
und wie gehen sie vor, um diese zu schützen? Für das Beantworten dieser Fragen 
greift dieser Beitrag auf drei bestehende Erhebungen zurück. Die erste Erhebung 
wurde im Rahmen eines internationalen Forschungsprojekts zur Wahrnehmung 
und zum Management von mobiler Privatheit durchgeführt (Dogruel, 2017; Do-
gruel & Jöckel, 2019). Aus diesen vorliegenden Daten wurden die Aussagen von 
N = 20 sogenannten Emerging Adults herangezogen, also jungen Menschen im 
Alter zwischen 18 und 30 Jahren, die formal zwar erwachsen sind, sich jedoch in 
einer Lebensphase befinden, die noch stark von Elementen der Jugend geprägt 
ist, beispielsweise durch das Bewältigen von Entwicklungsaufgaben in Bezug auf 
Familiengründung oder berufliche Karriere. Auf Basis des gleichen Leitfadens 
wurden weitere N = 10 ältere Jugendliche im Alter von 16 bis 18 Jahren befragt.1 
Die dritte Studie fand parallel zur Befragung der älteren Jugendlichen statt und 
basiert auf dem gleichen Leitfaden, der jedoch für die jüngere Jugendliche an-
gepasst und für die Anwendung in einer Gruppendiskussion umgestaltet wurde. 
Gerade bei jüngeren Kindern ist die Umsetzung der Datenerhebung in der Grup-
pe als vorteilhaft zu sehen, da mit einer zahlenmäßig überwiegenden Anzahl an 
Kindern das ansonsten schwer durch Vertrauen und Kommunikation verringer-
bare Autoritätsverhältnis zwischen Forschenden und Kindern abgemildert wer-
den kann (Vogl, 2005) und die Gruppensituation der natürlichen Erfahrungswelt 
von Kindern nahekommt. Somit steht die Interaktion mit Gleichaltrigen und 
nicht mit Erwachsenen im Vordergrund. Es wurden zwei Gruppendiskussionen, 
1 Dank an Ike Markus Bernard, Carla Groddek, Anne-Marie Kuhne, Kristina Löwe und 
Nelli Menn, die diese Teilstudie durchgeführt haben.
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einmal mit Jugendlichen im Alter von 12 bis 13 Jahren und einmal mit Jugend-
lichen im Alter von 15 Jahren, durchgeführt. Insgesamt nahmen 11 Jugendliche 
an den Gruppendiskussionen teil.2 Ziel dieser Auswahl war es, die Altersspanne 
der Teilnehmenden zu erweitern, sodass Teilnehmende von 12 bis 30 Jahren in 
den drei Studien berücksichtigt werden konnten. Alle drei Studien wurden für 
den vorliegenden Beitrag mit Fokus auf die skizzierten Forschungsfragen neu 
ausgewertet und erstmals gemeinsam gegenübergestellt.
Der Leitfaden in allen drei Erhebungen fokussiert zunächst allgemeine Nut-
zungserfahrungen mit mobilen Medien und fragt dann nach dem subjektiven 
Verständnis von (mobiler) Privatsphäre. Anschließend werden Maßnahmen zum 
Schutz der Privatsphäre auf dem Smartphone thematisiert sowie eine Bewertung 
der Chancen und Risiken der Smartphone-Nutzung untersucht. Damit verbunden 
ist auch die Abfrage der wahrgenommenen Kontrolle über die eigenen Daten.
Ziel der Auswertung ist es, bei der Beantwortung der Forschungsfrage zudem 
aufzuzeigen, inwieweit sich Privatheit und der Umgang mit ihr im Lebensverlauf 
wandelt, welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten also zwischen den jeweili-
gen Altersgruppen bestehen. Dabei wird ein exploratives Vorgehen gewählt. Die 
Auswertung basiert einerseits auf der Codierung anhand der Kategorien im Leit-
faden, anderseits wird ein offenes Codierschema verwendet, um flexibel gerade 
auf die Besonderheiten der jeweiligen Altersgruppe reagieren zu können.
Die Ergebnisse der jeweiligen Studien werden gemeinsam beschrieben, dazu 
werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer jeweils mit dem Kürzel ihrer Studie 
EA für Emerging Adults, ÄJ für ältere Jugendliche und JJ für jüngere Jugendliche 
und einer fortlaufenden Nummer beschrieben.
4 Ergebnisse
4.1 Was ist für junge Menschen privat – und was nicht?
Der erste Analysekomplex widmete sich der Frage, was junge Menschen 
als privat wahrnehmen. Dabei war der Fokus zunächst offen und wurde durch 
2 Dank an Jana Blauwitz, Ronja Fichtner, Mareike Kochansky, Anne Müller, Oliver 
Stroh und Martha Wohlleber, die diese Teilstudie durchgeführt haben.
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den Leitfaden dann auf Fragen der Privatheit in digitalen Medien und besonders 
in mobilen Medien gelegt.
Mit Bezug auf die Frage, was als privat empfunden wird, lassen sich – der Com-
munication Privacy Management Theory (Petronio & Durham, 2015) folgend – mög-
liche Bereiche von Privatheitsturbulenzen identifizieren, also diejenigen Bereiche, 
in denen es zu Konflikten bei der Frage kommen kann, was mit wem geteilt wird.
Gefragt nach spontanen Reaktionen auf die Frage, steht der eigene Raum, in 
welchem man selbst bestimmen kann, was man mit anderen teilt und was nicht, 
für alle Altersgruppen zentral im Vordergrund. Das eigene Zimmer ist „der hei-
lige Ort, da durften dann die Eltern auch nicht rein“ (EA25, 27 Jahre). Eine ande-
re Person definiert Privatsphäre ebenfalls klar mit einem Raumbezug: „ein ge-
schlossener Raum, in dem ich alleine bestimme, wer was weiß und ich dem ich 
mehr der alleinige Mensch bin, der da halt verfügt. Das ist so für ein geschützter 
Raum, über den nur ich eigentlich verfügen sollte“ (EA19, 22 Jahre).
Wie auch Boyd (2014) aufzeigt, sind es vor allem die Eltern, gegenüber denen 
die Privatsphäre geschützt werden muss. Dies zeigt sich am deutlichsten bei den 
älteren Jugendlichen: „Da fände ich es jetzt auch nicht so cool, wenn da meine 
Eltern jetzt immer gucken würden“ (ÄJ4, ähnlich ÄJ7). Bei den jüngeren Jugend-
lichen findet man dagegen stellweise noch ein höheres Vertrauen gegenüber den 
Eltern: „Also man vertraut den Eltern und Freunden schon mehr an“ (JJ4).
Interessant ist, dass die Abgrenzung gegenüber den Eltern sowohl aus retros-
pektiver Sicht – wie im obigen Zitat von EA25 deutlich wurde – auch bei den Emer-
ging Adults eine zentrale Rolle spielt, aber auch je nach Lebensumständen ganz ak-
tuell relevant wird, wie EA20 deutlich macht: „Bei mir ist es ein bisschen schwierig, 
da ich noch bei meinen Eltern wohne. Die schränken die Privatsphäre dann manch-
mal ziemlich ein. Gerade mein Vati, der ist ein bisschen verrückt. Der kommt dann 
halt sechs, sieben Mal in mein Zimmer gerannt, plötzlich“ (EA20, 20 Jahre).
Deutlich wird hierbei die typische Lebenssituation von Emerging Adults, die 
zwar einerseits schon volljährig sind. Andererseits befinden sie sich noch in sol-
chen Lebensumständen – keine eigene Wohnung, kein eigener Job, der zum Le-
ben reicht – die die gleichen Abgrenzungsherausforderungen für die Privatsphä-
re stellen, wie bei den älteren, noch nicht volljährigen Jugendlichen befinden. Die 
Abgrenzung einer eigenen, von den Eltern unabhängigen, Privatsphäre vollzieht 
sich also auch über die konkrete Jugendphase bis ins Erwachsenenleben hinein 
und kann als ein zentrales Element der Emerging Adulthood verstanden werden.
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Medienangebote, insbesondere mobile und online-basierte Angebote, werden bei 
der spontanen Frage nach einem Verständnis von Privatheit nicht genannt, im 
weiteren Verlauf der Gespräche aber als mögliche Konfliktfelder aufgeführt – in-
teressanterweise jedoch nicht unbedingt als Problemfeld des Datenschutzes. Für 
die noch zu Hause lebenden Jugendlichen bedeutet Privatsphäre auch einen Ort zu 
haben, „wo ich halt auch Dinge für mich machen kann, wie die ganze Zeit am Handy 
sitzen oder sowas“ (ÄJ10). Auch dies unterstreicht frühere Befunde von Boyd (2014) 
aus dem US-amerikanischen Kontext: Jugendliche handeln ihre Freundschaftsbe-
ziehungen medial vermittelt aus – sie nutzen dafür Social Media uns hierbei ins-
besondere das Smartphone. Darüber Kontrolle zu haben, losgelöst von den Eltern, 
diese Beziehungen pflegen zu können, ist ein wichtiges Element von Privatheit.
In einer mediatisierten Lebenswelt, in der auch die Eltern selbst Teil der 
Online-Interaktionen sind, entstehen hierbei jedoch auch neue Herausforde-
rungen, denn auch die Eltern selbst können zur Instanz werden, die unerlaubt 
Daten online veröffentlichen:
Das macht meine Mutter auch oft, die macht dann einfach Fotos und 
schickt die dann sonst wo hin, deswegen hasse ich es und immer wenn die 
das Handy in der Hand hat, sag ich ihr dass sie mich nicht fotografieren 
soll, oder versuch mich aus dem Bild zurückzuziehen. (JJ6)
Dieses Problemfeld wird derzeit unter dem Begriff des Sharenting diskutiert – 
dem Teilen von Kinderbildern und -erlebnissen in Sozialen Medien durch Eltern 
(Blum-Ross & Livingstone, 2017). Es zeigt sich aber hierbei, dass dieses Phänomen 
keineswegs nur auf (Klein-)Kinder, die selbst noch nicht in der Lage sind, eigenstän-
dige Entscheidungen zu treffen, begrenzt ist, sondern auch dezidiert Jugendliche 
trifft, die dies deutlich als Eingriff in ihre Privatsphäre kommunizieren können.
Um genauer zu erfahren, was junge Menschen online und bei mobilen Medien 
als besonders privat bewerten, wurde ein stärker instruiertes Vorgehen gewählt. 
Dazu wurden die Teilnehmenden gebeten, verschiedene Informationen als mehr 
oder weniger privat einzustufen. Die Einstufung erfolgt über gut 20 vorgegebe-
ne Bereiche, die in drei Kategorien entweder als besonders privat, als weniger 
privat, sowie als nicht privat eingeteilt wurden. In den Einzelinterviews erfolgt 
die Einteilung individuell, in den Gruppendiskussion wurden die Teilnehmenden 
gebeten, darüber im Kollektiv zu entscheiden.
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Allgemeine Angaben wie Alter und Geschlecht wurden dabei von kaum einer Per-
son als besonders privat angesehen. Demgegenüber werden „Krankheiten. Alles, 
was in Richtung Sexualität geht, nehme ich an. Finanzielles. Das sind die ersten 
drei Wörter, die mir dabei in den Kopf kommen würden“ (EA26, 27 Jahre) als be-
sonders privat eingeordnet, wie eine Person spontan angibt.
Ältere Jugendliche und Emerging Adults sehen insbesondere das Einkommen als 
eine besonders private Information – jüngere Jugendliche haben jedoch kein Prob-
lem damit, die Höhe ihres Taschengelds anzugeben. Auch die sexuelle Orientierung 
ist ein Bereich, der von manchen Personen zwar als eher privat angesehen wird. 
Im Vergleich mit Finanz- oder Gesundheitsdaten ist dies aber ein eher weniger pri-
vater Bereich, welcher auch von den Emerging Adults als eher privater eingestuft 
wird als von den älteren Jugendlichen. Größere Diskrepanzen ergeben sich bei der 
Einordnung eines gerade durch die Nutzung mobiler Medien besonders kritischen 
Bereichs – dem eigenen Standort. Hier sind es die jüngeren Jugendlichen, die dies 
als eine eher private Information ansehen – ebenso wie ihre Telefonnummer, wel-
che bei den älteren Jugendlichen als deutlich weniger privat eingestuft wird.
Eine mögliche Erklärung liegt darin, dass jüngere Jugendliche immer wieder 
damit konfrontiert werden, dass die eigene Telefonnummer etwas Privates ist, da 
die Weitergabe der Nummer an Fremde als besonders problematisch angesehen 
wird. Im Rahmen des EU Kids Online Projekts wird dieses Risiko als Contact Risk 
bezeichnet und gerade Eltern in Deutschland scheinen auf dieses mögliche Risiko 
sensibilisiert (Livingstone, Haddon, & Görzig, 2012). Im Altersverlauf sinkt aber 
anscheinend diese Risikowahrnehmung und Standort und Telefonnummer wer-
den als weniger schützenswert erachtet.
Das, was als privat eingestuft wird, hängt also in der Tat von den entwick-
lungsbezogenen Umständen ab – ein Befund der auch bei der Einordnung des 
Beziehungsstatus als besonders privat bei älteren Jugendlichen und deutlich 
weniger privat bei den jüngeren Jugendlichen, deutlich wird. Wenn bei den 
16–18-Jährigen die Herausbildung von persönlichen Beziehungen eine zentrale 
Rolle in der persönlichen Entwicklung spielt, dann wird es zu einem Zeichen von 
Autonomie, darüber entscheiden zu können, wer über den eigenen Beziehungs-
status informiert ist und wer nicht.
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4.2 Schutz der Privatsphäre bei mobilen Geräten
Der Schutz der Privatsphäre hat sowohl im alltäglichen Leben als auch 
bei mobilen Medien eine große Bedeutung und gerade bei mobilen Medien gibt 
es unterschiedliche – technische, wie soziale – Möglichkeiten, diesen Schutz 
durchzusetzen. Klassische Formen sind bei Smartphones die Verwendung von 
Passwörtern oder Musterprüfungen. Diese sind den jungen Menschen, ob Ju-
gendliche oder Emerging Adults, gut vertraut, wobei hier gerade bei den äl-
teren Jugendlichen eine Präferenz für Musterprüfungen zu erkennen ist. 
Nicht alle jungen Menschen nutzen diese Verfahren – es findet ein Abwägen 
zwischen Schutz und Bequemlichkeit statt: „Aber das war mir dann immer zu 
kompliziert, das [Passwort] jedes Mal einzugeben. Wenn man sich vertippt und 
es schnell gehen muss oder so. Und dann, naja habe ich es dann irgendwann 
doch gelassen“ (ÄJ4) und selbst wenn sich Personen der Möglichkeit des Pri-
vatsphäre-Managements bewusst sind, wird dies nicht systematisch genutzt: 
„Ja, manchmal möchten die dann auf meine Bilder zugreifen und dann sage 
ich: „Nö, dann benutze ich die App doch nicht“. Oder ich benutze sie ohne diese 
Funktion. Und wenn es nicht geht, also wenn die App nicht wichtig ist, dann 
deinstalliere ich die wieder. Also, ich achte da schon so ein bisschen drauf. Aber 
jetzt nicht so super systematisch“. (EA17, 28 Jahre).
Sichere Bezahlvorgänge zu wählen ist, was über alle Altersgruppen hinweg als 
wichtig angesehen – ohne genauer darauf einzugehen, wie diese aussehen kön-
nen. Im Gegensatz dazu sehen neun von zehn älteren Jugendlichen das Deaktivie-
ren von mobilen Daten als keine sinnvolle Maßnahme die Privatsphäre zu schüt-
zen. Mit einer solchen Deaktivierung scheint einherzugehen, eben nicht mehr 
„permanently connected“ zu sein (Reinecke et al., 2018) und dieser Ausschluss 
von Online-Aktivitäten kann nicht durch ein höheres Maß an Kontrolle über die 
eigenen Daten gerechtfertigt werden.
Interessant ist, dass Schutzmaßnahmen der Privatsphäre oftmals sehr indivi-
duell sind und vor allem bei den älteren Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
sehr vielfältige – mehr oder weniger zielführende – Strategien zu finden sind. 
Dies beinhaltet die Verwendung von kostenpflichtigen, aber sicheren E-Mail-
Programmen, alternativen Messengern wie Threema oder Telegram, welche von 
fünf der zehn älteren Jugendlichen zumindest parallel zu WhatsApp genutzt wer-
den. Es finden sich aber auch Strategien, die nur vermeintlich die Privatsphäre 
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schützen, beispielsweise bei der Art von Inhalten, die gepostet werden: „Ich poste 
eigentlich Fotos, so wenig, nur Landschaft, aber nicht irgendwie Personen viel.“ 
(EA24, 30 Jahre) oder der Verwendung falscher Identitäten: „Bei meinem Laptop 
habe ich mich auch unter falschem Namen angemeldet, weil der seitdem ich Win-
dows 10 habe, klauen die ja auch viele Daten“. (EA17, 28 Jahre) sowie: „Ich sag mal, 
ich mach mich ganz gerne bei Apps zum Beispiel jünger als ich bin, also, wenn ich 
jetzt irgendwelche Spiele mir downloade, weil ich, dann wahrscheinlich weniger 
Konsequenzen zu erwarten habe“ (ÄJ9).
Dass Schutzmaßnahmen aber nur wenig systematisch und individuell ver-
schieden angewendet werden, scheint mit einem dritten Aspekt, der im Vor-
dergrund dieses Beitrags steht zusammenzuhängen: Der Wahrnehmung einge-
schränkter Kontrolle über die eigene Privatsphäre im Netz.
4.3 Die Wahrnehmung der eigenen Kontrolle über Privatsphäre-Einstellungen
Die Antwort auf die Frage, inwieweit man selbst Kontrolle über seine eigene 
Privatsphäre bei der Nutzung mobiler Medien wie dem Smartphone hat, fällt zwei-
schneidig aus. Einerseits zeigen sich Probleme bei der Kontrolle über die eigenen 
Daten, andererseits hält man sich generell aber dazu in der Lage, die Kontrolle 
selbst zu behalten: „Naja viel Kontrolle habe ich nicht. Ich habe halt die Geodaten 
ausgeschalten bei meiner Kamera-App direkt, das betrifft dann wahrscheinlich 
auch halt alle anderen Apps, die halt auf meine Kamera zugreifen“ (ÄJ6).
Dabei zeigen schon die jüngeren Jugendlichen, dass das Problem vor allem da-
rin liegt, dass zwar Kontrolle darüber, was man online stellt oder welche Dienste 
genutzt werden, vorhanden ist, sobald aber Online-Dienste genutzt werden, wird 
automatisch auch ein großer Teil der Kontrolle abgegeben: „Also man kann schon 
viel dagegen tun, aber jetzt nicht, dass WhatsApp jetzt zum Beispiel die Daten hat, 
das kann man nicht verhindern“ (JJ5).
Zwei wichtige Argumente werden genannt, warum die Frage nach der Kon-
trolle der eigenen Daten nicht zentral ist: Zum einen könne man, wenn Daten 
online sind, „eh nichts mehr machen“, selbst wenn man Inhalte bei z. B. Insta-
gram privat stellt, „weiß man trotzdem nicht, was derjenige dann macht“ (JJ1), 
der dann auf solche Inhalte zugreifen kann und man habe ohnehin nichts zu ver-
bergen: „Ich gehöre leider nicht zu dieser Gruppe, die sich so viel schert darum, 
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online-mäßig Privatsphäre zu haben, weil, ich denk mir, mein Gott […] ich hab da 
nix zu verbergen“ (EA1, 27 Jahre). Die eigenen Inhalte werden als nicht relevant 
für eine Beobachtung angesehen: „Tja, darüber habe ich mir noch nie Gedanken 
gemacht. (…) Also ich beschäftige mich damit nicht, weil ich nichts zu verbergen 
habe. Alle sagen ja immer so: Oh nein, wenn ich auf WhatsApp etwas schreibe 
oder so, dann liest das die NSA mit! Oder wer auch immer, ist mir auch egal. Weil, 
die können gerne lesen, dass ich mich irgendwann mit einem Freund um 13 Uhr 
zum Basketballspielen verabrede, wenn sie das interessiert“ (ÄJ2).
Mag aus hieraus eine gewisse Sorglosigkeit im Umgang mit den eigenen Daten 
sprechen, so zeigt sich aber insgesamt, dass selbst solche Aussagen durchaus vor 
dem Hintergrund einer Reflektion des eigenen Nutzungsverhaltens geschehen. 
Schon die jüngeren Jugendlichen kennen Maßnahmen zum Schutz der Privat-
sphäre, haben aber – ebenso wie die älteren Jugendlichen und Emerging Adults 
– akzeptiert, dass zur Nutzung von Diensten persönliche Daten preisgegeben 
werden müssen. Und solange sie keine negativen Konsequenzen dieser Daten-
preisgabe erkennen und sich bewusst sind, dass man Kontrolle nur bis zu dem 
Grad behält, bis man etwas online stellt oder nutzt, sehen sie auch keinen Grund 
auf die Nutzung bestimmter Dienste zu verzichten.
Interessant ist dabei, dass bei der Wahrnehmung der Privatsphäre die zentrale 
Kontrollinstanz, vor der man seine Privatsphäre zu schützen hat, die Eltern sind 
– auch noch bei den Emerging Adults – und dass bei der Frage nach der Kontrolle 
über die eigenen Daten bei der mobilen Nutzung darüber hinaus noch an staatli-
che Stellen gedacht wird – wie das Zitat von ÄJ2 veranschaulicht. Die wirtschaft-
liche Komponente, dass Unternehmen die Daten der Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen für ihre Zwecke missbrauchen könnten, kommt in den Interviews 
dagegen kaum zur Sprache.
5 Diskussion
Die Auswertung der vorliegenden Interviews liefert ein facettenreiches Bild 
der Bedeutung von Privatsphäre bei der Nutzung mobiler Medien durch Jugendli-
che und junge Erwachsene. Ein Schwerpunkt der Analyse lag darin, mögliche Aus-
sagen über den Altersverlauf treffen zu können. Die Antwort auf diese Frage ist 
entwicklungsbezogen zu sehen: Das eigene, sich entwickelnde Beziehungsleben, 
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die eigenen Finanzen, die nun eigenständig und losgelöst von den Eltern verwaltet 
werden, werden zunehmend privat – die eigenen Kontaktdaten (Ort und Telefon-
nummer) weniger privat. Generell spielt die Abgrenzung gegenüber den Eltern 
eine große Rolle – beginnend bei den jüngeren Jugendlichen, zentral bei den 16 
bis 18 Jährigen und immer noch von Bedeutung und abhängig von den jeweiligen 
Lebensumständen bei den jungen Erwachsenen. Privatheit ist dabei vorwiegend 
auf den sozialen Nahraum bezogen und erst der konkrete Anstoß, über mobile Me-
dien nachzudenken, liefert eine kritische Auseinandersetzung mit den Herausfor-
derungen des Internets und mobiler Medien. Auch hier spielt vor allem der Schutz 
der Finanzen eine Rolle. Passwortverfahren sind bekannt, werden aber größten-
teils eher als notwendiges Übel angesehen, aber zumindest was das Smartphone 
betrifft, von den meisten Jugendlichen umgesetzt.
Der zentrale Tenor über alle Befragtengruppen hinweg scheint zu sein, dass 
man, um an den Möglichkeiten mobiler, vernetzter Kommunikation teilzuneh-
men, gewisse Daten von sich einfach preisgeben muss. Während zwar teilwei-
se ein Problembewusstsein für den Umgang mit diesen Daten besteht, liegt die 
entscheidende Frage jedoch darin, welche Dienste man nutzt und welche nicht. 
Der Umgang junger Menschen mit ihrer Privatsphäre ist dabei keineswegs sorg-
los – die zentrale Aushandlung von Privatsphäre erfolgt aber auch nicht mit den 
Dienstanbietern, sondern mit den Freunden und insbesondere den Eltern. Com-
munication Privacy Management, so wie Petronio (2002) es beschreibt, ist somit 
vor allem auf zwischenmenschlicher Ebene angesiedelt und mobile Medien ha-
ben hier letztlich nur eine weitere Facette der Aushandlung geliefert.
Vor dem Hintergrund dieser Befunde lässt sich auch das eingangs skizzierte Priva-
cy Paradox besser verstehen: Es herrscht nicht unbedingt eine Diskrepanz zwischen 
dem Verhalten junger Menschen – online und offline – und den Einstellungen zur 
Privatsphäre: Junge Menschen sind sich der Schwierigkeiten und auch Widersprü-
che, die sie aushalten müssen, um ihre Privatsphäre zu managen, durchaus bewusst.
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